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O olhar avaliativo precisa ser tao flexivel quanto a

prépria diversidade do contexto educacional, ao invés de
se pautar por padrdes fixos, elitistas e comparativos

que sO servem para menosprezar

as condigdes reais de aprendizagem de criangas e jovens.
(HOFFMANN, 2005, p. 31)
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RESUMO

O ensino médio tem vivenciado, historicamente, uma crise de identidade quanto as suas
finalidades. Ao lado disso, convive com indices relevantes de evasao e fracasso. Somado
a estes fatos, poucas pesquisas tém sido desenvolvidas sobre este nivel de ensino. Estas
foram algumas das razdes que impulsionaram esta pesquisa que se inseriu nas acoes
desenvolvidas pelo Grupo de Pesquisa em Avaliagdo e Organizagdo do Trabalho
Pedagoégico — GEPA. Teve como objetivo geral compreender o processo avaliativo
desenvolvido por uma escola publica de ensino médio no Distrito Federal. Para tal, os
objetivos especificos foram: identificar e analisar as praticas avaliativas de uma escola de
ensino médio; analisar a concep¢ao de avaliagao presente nos documentos orientadores
do trabalho da escola; analisar as concepg¢des de avaliagdo de professores,
coordenadores e gestores, analisar as concep¢des de alunos, ingressantes e concluintes,
sobre a avaliagdo no ensino médio e analisar a contribuicao da coordenacéo pedagdgica
coletiva, do conselho de classe e da reunido de pais na constru¢do do processo avaliativo
da escola. Foi realizado um estudo de caso do tipo etnografico que se utilizou da analise
de documentos para o estudo das prescri¢gdes legais e dos documentos da escola; da
observacdo em sala de aula e nas instancias coletivas como recurso que definiu o
‘cenario da pesquisa’; dos sistemas conversacionais, por promover a interacao da
pesquisadora com os sujeitos de forma mais ‘natural’ provocando o envolvimento desses
sujeitos nas reflexbes promovidas pela pesquisa e do questionario por admitir a
expressao mais livre dos sujeitos dentro das possibilidades permitidas pelo processo de
escrita. Este trabalho considerou as praticas avaliativas tradicionais e as propostas
inovadoras que partiram das a¢des individuais e coletivas. Considerou, também, na
cultura escolar em geral, e na sala de aula em particular, a participacdo e os anseios de
alunos, professores e gestores que se constituiam na tensédo do cotidiano escolar e na
efetivagdo das prescri¢cdes legais. A pesquisa evidenciou que os documentos da escola
apresentaram equivocos na compreensdo da avaliagdo formativa. Os gestores, a
supervisora pedagdgica e a coordenadora pedagdgica evidenciaram contradicbes e
avangos na concepgao de avaliagdo. Os alunos de 1° e de 3° ano desenvolviam suas
tarefas em funcdo de notas. Os professores reconheciam as limitacdes impostas pela
avaliagdo que praticavam e sentiam necessidade de mudanca em sua pratica docente.
As instancias coletivas observadas contribuiram para a construgdo do processo avaliativo
da escola. A escola apresentou praticas avaliativas semelhantes as desenvolvidas no
ensino fundamental apesar de possuir finalidades diferenciadas e especificidades que
caracterizam o ensino médio.

Palavras-chave: Avaliagdo da aprendizagem. Organizagcdo do trabalho pedagodgico.
Ensino Médio.
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ABSTRACT

The Brazilian High School has been experiencing an identity crisis regarding to its ends.
Besides that, it bears high levels of evasion and failure. Added to these facts, few
researches had been developed about this level of teaching. These were some of the
reasons that induced the present work as part of the Research group on Assessment and
Pedagogic Work Organization — GEPA. The general objective was to understand the
assessment process conducted by a high school in Brasilia, DC. For such, the specific
objectives were: identify and analyze the assessment methods in a high school, evaluate
the conception of assessment present in the guiding documents of the school, analyze the
comprehension of assessment of the teachers, coordinators and authorities, investigate
the point of view of the students, both juniors and seniors, about the assessment in the
high school and analyze the contribution of the collective pedagogical coordination, class
council and parents meeting in the composition of the assessment in the school. An
ethnographic type case study was performed with an analysis of documents for the study
of the legal prescriptions and documents of the school, observations of the classroom and
of the collective instances as a resource to define the “research scenario”, with
conversation sessions, which promoted the interaction with the subjects in a more natural
way, embracing the subjects in the thoughts induced by the research and with
questionnaires, that allowed free expression as far as the written text allow. This work
considered the traditional and the innovative propositions that came from individual and
collective actions. The research also considered both the school culture in general and at
the classroom in particular, the participation and the expectations of students, teachers
and administrators, which compose the everyday tension and the completion of the legal
demand. The research showed that the documents of the school had mistakes in the
understanding of the formative assessment. The administrators, pedagogical coordinator
and the pedagogical supervisor pointed contradictions and advances in the conception of
assessment. The first and third year students developed their tasks focusing the grades.
The teachers recognized the limitations imposed by the assessment they use and felt the
need to change their teaching methods. The collective levels observed contributed to the
assessment process of the school. The school presented assessment processes similar
to the ones found in elementary school, despite the different purpose and different
components that characterize the high school.

Key-words: High school. Learning assessment. Organization of the pedagogical work



RESUME

L’enseignement au lycée vit, historiquement, une crise d’identité en ce qui concerne ses
finalités. De plus, on constate un pourcentage considérable d’évasion et d’échec scolaire.
On ajoute également, que peu de recherches ont été faites dans ce niveau de
I'enseignement.Voila les raisons qui m'ont poussée a développer cette recherché qui a
intégré les actions menées par le Groupe de Recherche en Evaluation et Organisation du
Travail Pédagogique — GEPA. L’objectif général de cette recherche c’est de comprendre
le processus d’évaluation réalisé dans un lycée public au District Fédéral. Pour I'atteindre,
d’autres objectifs spécifiques ont été proposés: identifier et analiser les pratiques
d’évaluation de ce lycée public; analyser la conception d’évalutation présente dans ses
documents d'orientation du travail; analyser la conception d’évaluation de ses
enseignants, de ses coordinateurs, de son équipe de direction, de ses éléves, de
premieére année et de terminale ,et analyser la contribution de la coordination
pédagogique collective, du Conseil des enseignants et de la réunion des parents dans la
construction du processus d’évaluation de ce lycée. Une étude de cas du type
etnographique a été réalisée, et qui s’est servie de I'analyse de documents pour I'étude
des normes legales et des documents de ce lycée. A partir de I'observation dans les
salles de classe et des réunions pédagogiques collectives on a défini “la scéne de la
recherche”. A partir de systémes conversationnels, afin de promouvoir I'intégration de la
chercheuse avec les sujets de recherche d’une facon plus naturelle, on a cherché
I'entente de ces sujets dans les réfléxions dues par cette recherche et par le biais d’'un
questionnaire donné pour admettre une expression plus libre de ces sujets a travers
I’écrit. Cette recherche a pris en compte les pratiques d’évaluations traditionnelles et les
propositions nouvelles issues d’ actions individuelles et collectives. On a considéré
également, dans la culture générale de ce lycée et dans une salle de classe en particulier,
la participation et les inquiétudes des éléves, enseignants et équipe de direction ce qui
constituait la tension du quotidien scolaire et I'obligation de réaliser ce qui est prévu dans
des notes de services et dans les lois existantes. Cette recherche a demontré que les
documents de ce lycée présentaient des probléemes dans la compréhension de
I'évalutaion formative. L’équipe de direction, la surveillante pédagogique et la
coordinatrice pédagogique ont montré des contradictions et des avancées dans la
conception de [l'évaluation. Les éléves de la seconde année et de la terminale
développaient leurs taches scolaires en fonctions de leurs notes. Les enseignants ont
reconnu les limites imposées par I'évaluation pratiquée et ont senti le besoin de changer
leur pratique d’enseignement. Les espaces collectifs observés ont contribué a la
construction du processus d’évaluation du lycée. Ce lycée a présenté des pratiques
d’évalutions semblables a celles développées dans le college, malgreé le fait posséder des
finalités différentes et caractéristiques propres a un lycée.

Mots-clés: Evaluation de I'apprentissage. Organisation du travail pédagogique.
Enseignement au lycée
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INTRODUGAO

N&o se pode desconhecer que a educagéo média € a Unica politica
efetiva de atencao a juventude que se verifica no pais, em que
pesem alguns esfor¢gos mais recentes de envolvimento cultural.

N&o se encontra um conjunto articulado de politicas de atengéo
aos jovens que contemple os aspectos de inser¢céo no trabalho,
participacdo cidada, realizacdo de atividades culturais ou praticas
sociais, 0 que sobrecarrega o ensino médio com expectativas as
quais, até entédo, ndo era chamado a responder e as quais néo
pode mais se furtar.

(MITRULIS, 2002, p. 221-222)

Esta em discusséao pelo governo e pela sociedade um tema de grande relevancia
para o futuro do pais: a escolarizagdo em nivel médio. Esta parece ser uma preocupacao
recente se considerada a historia educacional brasileira e 0 numero, ainda pequeno, de

pesquisas existentes sobre o tema.

Informagdes, indices, dados, indicadores, resultados de avaliagbes e
preocupacdes de ordem soécio-econdmica sobre o ensino médio tém recentemente

ocupado espac¢o na midia e gerado discussdes e polémicas.

Observa-se, por exemplo, em matérias publicadas nos meios de comunicagéo que
o ensino médio destaca-se no cenario das discussdes sobre educacao. Entre elas, cito
matéria publicada, em 22.01.2009, pela Confederacao Nacional dos Trabalhadores em
Educagdo — CNTE, na qual destaca a formag¢do de um grupo de trabalho formado pelo
Ministério da Educacédo — MEC e pela Secretaria Extraordinaria de Assuntos Estratégicos
do atual governo para resolver “o n6 do ensino médio”, estudando aumento no
investimento por aluno que deveria ser, segundo a comissdo, de R$ 2 mil. Hoje séo

pouco mais de R$ 1,4 mil.

O ministro para assuntos estratégicos do governo federal, Mangabeira Unger,
disse, referindo-se a formagéo no ensino médio, da necessidade de “[...] oferecer uma
capacitagao flexivel, adequada & economia contemporanea [...].” ' Na mesma matéria, o

coordenador de ensino médio da Secretaria de Educagdo Basica do MEC, Carlos

' Matéria publicada no Boletim no. 463 de 18 de dezembro de 2008 da CNTE disponivel em:
<http://www.cnte.org.br/index.php?option=com_content&task=view&id=1452&Itemid=85>. Acesso
em: 22.jan.2009.
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Simdes, afirma que: "[...] ndo ha uma ponte entre o aprendido na escola e 0 mundo real.

Os alunos ficam apenas na teoria. E a politica do quadro negro e giz".?

Segundo dados do Censo Escolar de 2008, as matriculas no ensino médio cairam
mesmo tendo o financiamento garantido pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacgéo - Fundeb. Em 2003, o Brasil tinha 7,8 milhdes de alunos matriculados e em
2008 foram registrados 7,3 milhdes. Houve, assim, uma queda de 7,1%. Se comparado
com os numeros de 2007, percebeu-se uma elevagéo de 4,1% no numero de matriculas,
mas esse acréscimo nao atende as metas pretendidas. O quadro abaixo demonstra os

numeros exatos.

Matricula Publica Ensino Médio
2003 a 2008

7 871.081 7.770.438

7313844

7022439

Grafico 1 — Matriculas no Ensino Médio (2003 a 2008).°

Assim, Araujo (2009, p. 3) retrata a situagéo:

Apenas 48% dos jovens entre 15 e 17 anos estdo no ensino médio [...]
Os dados do censo escolar vém registrando uma angustiante
estabilidade nas matriculas publicas no ensino médio até 2006.
Esperava-se que esse cenario sofresse uma reversao pos-fundeb, mas
isso ndo aconteceu. Pelo contrario, os dois primeiros censos apés a
aprovagédo do financiamento para o ensino médio mostram queda de
matriculas.

Em matéria publicada na Revista Carta na Escola, Edi¢do n. 30, |1é-se:

Como pano de fundo aos problemas estruturais, o Ensino Médio ainda
vive uma crise de identidade acerca de qual carater deve ter: se
preparatério para o Ensino Superior ou para o mundo do trabalho, que
ha décadas passa por mudangas profundas, com profissdes que nascem
e caducam ao sabor das constantes inovag¢des tecnoldgicas. Em meio a
voracidade das transformacgdes, a escola brasileira ainda luta para ter

2

Idem

3 Disponivel em: <http://www.socialismo.org.br/portal/educacao/65-artigo/733-dados-finais-do-
censo-2008-foram-publicados->. Acesso em: 09.jun.2009.
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acesso a internet — quando ha computadores. Segundo dados do Censo
Escolar de 2004, apenas 66% das escolas de Ensino Médio no Brasil
tém acesso a internet. A secretaria Nacional de Educacg&o Bésica do
MEC, Maria do Pilar Lacerda [...] resume o dilema: Discutir Ensino Médio
€ discutir acesso ao conhecimento contemporéneo. Hoje, os meninos
s3o digitais e a escola é analégica.*

Tedesco, na mesma revista, reconhece a existéncia de um embate entre a cultura

escolar e a cultura juvenil. Para ele

[...] a escola secundaria ndo precisa negar ou contradizer a cultura da
juventude, mas deve saber questiona-la e também defender a cultura
escolar, com o objetivo de dar ao aluno a capacidade de decidir sobre
sua vida um J)ouco mais adiante, quando a ultima etapa da educacédo
basica findar.

Pesquisa intitulada: “Que Ensino Médio Queremos?”®, divulgada no debate
“Balancgo e Perspectivas do Ensino Médio no Brasil”, promovido pela Organizacdo Nao
Governamental Acado Educativa, em julho de 2007, com o objetivo de compreender qual a
visdo dos jovens sobre esta etapa de estudos, revela a preocupacgéo dos estudantes com
o ingresso no mercado de trabalho e na universidade. Constatou-se que entre os 880
estudantes entrevistados, a expectativa com relagdo ao Ensino Médio para 46% deles é a
preparacgéo para o mercado de trabalho e 25% para o vestibular. Apds a conclusao desta
etapa do ensino, 28% dos jovens tém como prioridade melhorar a situagédo no mercado
de trabalho, 26%, entrar em uma faculdade publica, 15% fazer cursos profissionalizantes

e 13% fazer cursinho pré-vestibular.

Essa pesquisa apontou ainda que para 54% dos jovens o maior fator de estimulo
no Ensino Médio era adquirir novos conhecimentos, para 16% tirar boas notas e para
12% preparar-se para uma entrevista de trabalho. Para melhorar o aprendizado, 19%
apontaram a necessidade de aulas mais dinamicas e 12% aulas mais relevantes sobre
temas de seu interesse. Na mesma pesquisa 11% afirmaram ja ter sido reprovados em
uma ou mais séries do Ensino Fundamental, 13% em uma ou mais séries do Ensino
Médio, 3% terem sido reprovados em ambas as etapas de ensino e 73% nunca foram
retidos. Para 23% dos alunos a causa da reprovacgao € a falta de vontade de estudar,
22% alegaram dificuldades com as matérias, 18% apontaram dificuldades em conciliar o

trabalho com os estudos.

4

Disponivel em: < http://www.cartanaescola.com.br/edicoes/30/na-media-estamos-
mal/?searchterm=Na%20média,%20estamos%20mal>. Acesso em: 22.jan.2009.
Disponivel em: < http://www.cartanaescola.com.br/edicoes/30/na-media-estamos-

mal/?searchterm=Na%20média,%20estamos%20mal>. Acesso em: 22.jan.2009.

6 Disponivel em: <http://www.acaoeducativa.org.br/portal/images/stories/pdfs/ensino-medio-
conferencia.pdf>. Acesso em 10.ago.2008.
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Na segunda etapa dessa pesquisa foram realizados grupos de dialogos
(CHOICEWORK DIALOGUE) com estudantes e grupos mistos compostos por pais e
outros membros da comunidade. Nestes grupos os alunos opinaram sobre trés caminhos
propostos para o ensino médio: um ensino voltado para o mercado de trabalho; énfase no

Ensino Superior, e, por ultimo, formagé&o para a vida e para a cidadania.

Organismos internacionais também apresentam relatorios sobre a situagdo do
ensino médio no pais, a exemplo do estudo "Situacado da Infancia e da Adolescéncia
Brasileira 2009 - O Direito de Aprender"”, divulgado dia nove de junho de 2009 pelo Fundo
das Nacgdes Unidas para a Infancia — Unicef. Neste estudo, além da grande evaséo no
ensino médio, foram apontados problemas como a qualificacdo dos professores e

problemas com a infraestrutura e equipamentos.

Segundo este estudo, no entanto, o problema mais relevante € o anacronismo do
curriculo que nao atende as finalidades basicas deste nivel de ensino. A Coordenadora
do Programa de Educagao do Unicef, Salete Silva, disse a imprensa que "A realidade dos
estudantes de 15 a 17 anos é um desastre e 0 modo como o ensino médio esta

estruturado ndo faz sentido para a juventude”.’

Apesar de o governo ter ha trés anos substituido o antigo Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagdo do Magistério (Fundef) pelo Fundo de Educac&o Basica
(Fundeb), aumentando a dotagdo orgamentaria de R$ 2 bilhdes para R$
4,5 bilhdes e passando a favorecer também o ensino médio, o Ministério
da Educacdo (MEC) concentrou-se basicamente na apresentagdo de
propostas de reformulagao do curriculo e de mudancgas dos critérios de
avaliacdo do Enem - duas iniciativas necessarias, mas n&o suficientes
para assegurar um minimo de qualidade as trés séries do ensino médio.®

Porém, persiste a relevante questao sobre as finalidades do ensino médio. Entre
elas, a preparacdo para ingresso no ensino superior, para o vestibular, como aspecto
marcante e que tem grande influéncia na forma como o professor desenvolve seu
trabalho pedagégico e na forma como a escola se organiza. Provavelmente esta tenha
sido uma das razbes para as recentes discussbes na sociedade e para as, também
recentes, propostas do governo em mudar o “modelo” do vestibular. A partir do inicio

desse ano de 2009, o Ministro da Educacéo prop6s uma nova forma para ingresso no

! Fonte: Estadao Opiniao. Disponivel em:

<http://www.estadao.com.br/estadaodehoje/20090614/not_imp386976,0.php>. Acesso em
09.jun.2009. O relatério do Unicef estd disponivel em sua pagina eletronica:
<http://www.unicef.org/brazil/pt/siab_capitulos.pdf>.

& |dem
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ensino publico superior. Tal proposta tem sido ainda avaliada pelas IES e representantes

de diversas entidades representativas.

A proposta do Ministério da Educagdo se concretiza em documento oficial
intitulado de “Termo de Referéncia — Novo Enem e Sistema de Selecéo Unificada™. O
documento prevé a realizacdo de uma nova prova para o referido exame nas areas de

conhecimento do ensino médio e de uma redacdo. Nesse exame havera a “[..]

»10

valorizagao dos conteudos académicos proprios do ensino médio [...]""~ que podem servir

para selecdo de ingresso ao ensino superior sem que isso implique abdicar de outros
mecanismos de selecdo a exemplo do Programa de Avaliacdo Seriada ja existente em

algumas instituicoes.

2. Essa utilizagcdo pode se dar de duas formas. A primeira, mediante
simples informac&o, pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira - Inep, a IES, dos boletins de resultados
dos candidatos que tiverem realizado o novo ENEM, adotado como
prova de selegdo com base em Edital proprio publicado pela IES,
facultando-se sua utilizagdo como fase Unica ou primeira fase do
processo seletivo.

3. A segunda forma de utilizagdo do novo ENEM consiste na adesao ao
Sistema de Selegdo Unificada, sistema informatizado do Ministério da
Educacdo apto a processar o registro das vagas especificamente
oferecidas pelas IES (“vagas ENEM”), em confronto com as listas
ordenadas de candidatos, em ordem decrescente, por curso, segundo a
pontuagédo no Exame. O pressuposto da ades&o ao Sistema de Selecéo
Unificado é a utilizagdo do novo ENEM como fase Unica, sem prejuizo de
eventual realizagdo de exame de aptiddo para areas especificas (desde
que esse se dé em tempo compativel com o calendario da primeira e
segunda chamadas do Sistema de Selec3o Unificado)."

Constam ainda do documento indicacdes sobre a adeséo das instituicbes de

ensino superior e sobre a oferta de vagas:

9. As instituicdes interessadas efetuardo sua adesdo ao Sistema de
Selegdo Unificada, mediante a assinatura digital de um Termo, que
devera ser aditado a cada processo seletivo, para que a IES lance
informacgdes atualizadas sobre cursos e vagas oferecidas no Sistema. O
Termo de Adeséao devera ser emitido separadamente para cada campus
ou unidade educacional da IES.

10. Os cursos, habilitagdes e turnos de cada campus ou unidade
educacional, constante do cadastro de informacdes da educagdo
superior do MEC, serdo carregados para o Sistema de Selegdo

® Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=index.php?option=com_
content&view=article&id=13101:processo-seletivo-unificado-deve-comecar-em-
outubro&catid=212&Itemid=86>. Acesso em 14.abr.2009.

% 1dem
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Unificada, de modo que a IES confirme o numero de vagas em oferta
pelo Sistema. Nessa ocasido, a IES podera indicar pesos diferentes para
cada uma das cinco provas (Linguagem, Matematica, Ciéncias da
Natureza, Ciéncias da Sociedade e Redagéo), a serem ponderados para
cada curso."

Essa nova proposta de acesso ao ensino superior € muito recente e ha muitos
aspectos a serem ainda considerados. A proposta € que o novo Enem amplie o exame
para duzentas questdes, além da redagdo, organizado em quatro grupos de testes de
multipla escolha, distribuidos em dois dias, de acordo com as grandes éareas de

conhecimento do ensino médio.

Entretanto, os reitores de diversas universidades federais brasileiras advertem
que é preciso ainda uma discussdo mais aprofundada sobre o novo exame previsto para

vigorar a partir deste ano.

Diante desse quadro que reflete uma situacao historica ainda conflituosa e incerta
sobre os rumos do ensino médio no pais e como professora atuante neste nivel de
ensino em escolas da rede publica do Distrito Federal — DF ha vinte anos, tomei estes
aspectos como motivadores para o desenvolvimento desta pesquisa surgida, também,
como uma conseqiiéncia do meu envolvimento com estudos sobre o desenvolvimento
profissional docente realizado nos ultimos dez anos em grupos de pesquisas na

Faculdade de Educacao da Universidade de Brasilia- UnB.

A minha experiéncia com a realidade educacional da escola basica me fez
perceber que alguns aspectos que interferem no trabalho desenvolvido na escola de
ensino médio, entre eles, a avaliagcao por ela praticada, é norteadora da organizagéo do

trabalho pedagogico.

Outros aspectos como a falta de recursos materiais para o trabalho de
professores, alunos e gestores, 0 mau uso dos tempos escolares: falta de administracao
de tempo de estudos e de planejamento, de tempo de aula, assim como tempo para
execucao de atividades coletivas e extraclasse, as dificuldades de construcdo de acdes
avaliativas nos espacos coletivos/deliberativos e, por vezes, a falta de espaco fisico para
o desenvolvimento das atividades, também aparecem como fatores que interferem no

trabalho pedagogico.

Particularmente no ensino médio ainda ha, como agravante, a dificuldade de

compreensdo de suas finalidades como ja visto: preparar para o mercado ou para o

2 1dem
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ensino superior? Que formagéo oferecer? Como vivenciar uma avaliacdo que dé sentido
ao curriculo e consiga se p6r a servigo do atendimento das necessidades e escolhas dos

alunos?

A dificuldade de compreensdo da avaliagdo como um processo a servigo da
aprendizagem e que dé significado real e pratico ao conhecimento tem sido, a partir de
minha experiéncia como professora, um dos motivos de descompasso do trabalho
pedagdgico desenvolvido no ensino médio ocasionando um processo avaliativo que tem
sido seletivo, excludente, classificatorio, além da reduc¢do dos objetivos do ensino médio,

muitas vezes, ao fato de fazer com que os estudantes passem no vestibular.

A construgdo de um processo avaliativo formativo e colaborativo no ensino médio
enfrenta desafios de diversas naturezas. Um deles, por exemplo, € o fato de os
envolvidos entenderem como importante para a formagdo no ensino médio apenas a
utilizagcdo de estratégias que privilegiem resultados, formas de acdo que possam ser

reveladas em numeros.

Aprendemos que relevante no nosso fazer & ‘o qué’, que pode ser
medido, quantificado, regulamentado e controlado e ndo o ‘como’, que
varia de modo mais ou menos anarquico, caotico [no sentido dado por
Prigogine (1996)], ndo sendo, portanto, passivel de analise quantitativa,
nem de controle normativo, nem mesmo de regulamentacbes precisas,
apesar das muitas tentativas nesse sentido que vém sendo
desenvolvidas historicamente [...] (ALVES e OLIVEIRA, 2005, p. 86).

As dificuldades no entendimento e na propria constru¢ao do processo avaliativo
no ensino médio por professores, alunos e pelo conjunto que forma a escola tém sido
evidenciadas em pesquisas. Entre elas, apresento algumas significativas para este
trabalho por evidenciarem diversos fatores que concorrem para compreensdo das

dificuldades envolvidas na construgéo das praticas avaliativas.

Gama (1993) analisou como acontecia a avaliagdo em uma escola de ensino
médio. Ele observou a inexisténcia de consenso na maneira de avaliar dos professores
revelando a dificuldade na construgdo de um processo avaliativo pensado pelo coletivo.
O autor constatou que cada um compunha seu processo de avaliagao, critérios e demais
momentos do trabalho escolar e niveis de exceléncia conforme suas concepgodes
tedricas, praticas e subjetividade. Isso, associado a fatores e politicas externos a escola,
dificultava, sobremaneira, a construgdo de um processo avaliativo integrado da escola.
Constatou ainda outras dificuldades no processo avaliativo, entre elas: a falta de dialogo

nos processos metodolégicos desenvolvidos; a falta de envolvimento dos estudantes nas
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atividades e a utilizagdo de instrumentos de avaliagdo pensados de forma meramente
técnica, sem reflexdo sobre os vinculos com os objetivos do trabalho desenvolvido. Nesta
pesquisa revelou-se ainda a histérica dualidade sobre as finalidades do ensino de nivel

médio.

Gatto (1998), Elsenback (2002) e Silva (2006) evidenciaram aspectos
interessantes sobre as complexas relagbes entre as praticas dos sujeitos: alunos e
professores na constru¢cdo de avaliagbes solidarias pela incompreenséo do forte papel
que exercem o poder e o controle sobre essa pratica. Nesse movimento, a pratica
avaliativa exerce papel determinante pelo fato de ndo responder apenas as questdes de
natureza cognitiva, mas por reproduzir relacdes sociais, habitos e comportamentos, via
avaliagdo formal e informal tdo presentes na educacdo média que busca, de formas

diversas, atender as demandas de mercado e a preparacao para 0 ensino superior.

Pereira (2002), em pesquisa realizada com professores do ensino médio no
Estado do Parana, encontrou paradoxos na avaliacdo a partir da analise de elementos
como o cotidiano escolar e as diretrizes propostas para o ensino médio. Constatou que a
avaliacao, vista como mecanismo de controle do trabalho do aluno, possui caracteristicas
que desqualificam qualquer potencial transformador da escola sendo, dessa forma,
classificatoria, cuja intencdo é servir apenas a verificacdo dos conteudos. Assim,
desvinculada do processo de aprendizagem, a avaliagdo nao contribui para

redimensionar o trabalho pedagogico do professor e do aluno.

Ataide (2004), em pesquisa desenvolvida com professores de ensino médio da
rede publica do Distrito Federal, analisou o efeito das praticas avaliativas tendo em vista
os principios e diretrizes adotados pelo governo, constatou dificuldades relacionadas ao
numero excessivo de alunos por turma; a auséncia de formacdo adequada dos sujeitos
envolvidos no processo avaliativo; e a “facilidade” com que os alunos atingiam a média
necessaria para aprovagao. A maioria dos professores, na pesquisa, ainda identificava a
avaliagdo com a nota embora acreditassem que na acdo avaliativa deveriam ser

observadas outras dimensdes além da cognitiva.

Aspectos importantes levantados por estas pesquisas destacadas delineiam um
conjunto de constatagbes que revelam a dificuldade na resolugéo de problemas vividos
pela escola de ensino médio, particularmente pela avaliagdo praticada neste nivel de

ensino e demanda ainda outros estudos e discussdes que parecem pertinentes e
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importantes para transformacgéo do cenario atual de complexas relagdes entre os sujeitos

da escola associada as exigéncias sécio-econdmicas atuais.

Outro aspecto relevante para composicdo de um quadro que interfere na
avaliacdo da escola é a interferéncia das politicas de Estado. Sobre isso, Villas Boas
(2002) apresentou constatacbes feitas no campo da avaliagao por Pollard et all e Croll,
com base no Curriculo Nacional e no Programa Nacional de Avaliagéo britanicos, quando
observou, entre outros aspectos, que os professores sentiam-se pressionados com o uso
do tempo para realizar seus trabalhos porque o Curriculo Nacional exigia que se
conquistassem determinados objetivos e que eles tinham, ainda, dificuldades em conciliar
a participacdo dos alunos com a tomada de decisdes concernentes ao trabalho

pedagogico a partir das demandas desse novo curriculo.

Mesmo sem querer fazer analogia com programas dessa natureza em outros
paises, € preciso compreender que o Brasil ndo esta alijado dos processos e tendéncias
internacionais em diversas areas, inclusive na educagado que se atrela as influéncias e
determinagbes do modus operandi do sistema capitalista com forte influéncia no nivel
médio de ensino visto que nele encontramos sujeitos em faixa etaria que estdo ou se

preparam para estar no mercado de trabalho, sobretudo na escola publica.

A presenca do Estado se reflete em leis, parametros, diretrizes que vao se
materializar nas escolas mesmo reconhecendo-se que, na pratica, ndo é o fato de esses
documentos representarem a posicéo das politicas publicas oficiais que seréo efetivados
da forma como foram propostos, ja que entre a concepgao e a agao existe a pratica como
espago de influéncia dos sujeitos (LOPES, 2005). Nesse movimento de influéncias

reciprocas, as praticas avaliativas se constituem. Constroem-se e se reconstroem.

A realidade do ensino médio no Brasil e suas dificuldades se apresentaram, como
em outras unidades da federacdo, também no Distrito Federal — DF, mesmo levando em
consideracao as especificidades desta realidade, onde se observou que as escolas néo
fugiram as dificuldades retratadas, tampouco a dificuldade de compreensdo do
significado da avaliagdo que praticam, como ja apresentadas na pesquisa desenvolvida
por Ataide (2004). Por esta razdo, e como uma tentativa para construgdo de outro
caminho a seguir no processo avaliativo, a rede publica do Distrito Federal, em 2006,
implantou as “Diretrizes Para a Avaliagdo da Aprendizagem”, construidas por meio de um
documento a partir de palestras para os professores, grupos de estudos iniciados no ano

de 2005 como tentativa de propor a avaliagdo formativa para a pratica das escolas.
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Entretanto, € sabido que tais mudancas nao se processam por determinagdes legais,
documentos, pareceres e encontros pontuais. Elas acontecem a medida em que os
envolvidos pensam, refletem sobre suas agdes e objetivos, e isso nao acontece de forma

linear e rapida: sdo construgbes processuais.

Diante do quadro de constatagdes sobre a complexa rede que interfere na
avaliagdo vivenciada no ensino médio, considerando também o numero ainda reduzido
de pesquisa sobre o processo avaliativo neste nivel de ensino, revelou-se importante a
compreensdo de como se constituia e como se concretizava o processo avaliativo de

uma escola de ensino médio.

Dar a conhecer o sentido das interferéncias e das relagbes enredadas na
construcdo da avaliagdo que uma escola de ensino médio pratica pode desvelar as
dificuldades dessa complexa e essencial dimensao do trabalho educativo e fazer avancar
as reflexbes sobre as possibilidades de conjugar objetivos da acdo docente,
aprendizagem, trabalho coletivo, gestao participativa e, ainda, evidenciar caminhos para
ultrapassar a histérica dificuldade de efetivar as finalidades propostas na legislagcao para

0 ensino médio.

Compreender a avaliagdo que se vive na escola, entendé-la como processo e nédo
como produto demanda refletir sobre as necessidades e interesses da comunidade e
sobre 0s processos vividos pelos sujeitos envolvidos nessa acdo. Para isso, torna-se
necessario conhecer as referéncias de avaliacdo de professores, coordenadores e
gestores. Dessa forma, é necessario questionar: quais as suas concepg¢des de avaliagdo

dos sujeitos que desenvolvem suas atividades em uma escola de ensino médio?

A acao dos sujeitos se baseia em concepcdes, que sao os eixos de organizagao
do pensamento para a tomada de decis6es. As concepgdes sao responsaveis, em boa
medida, pela forma como os sujeitos desenvolvem suas atividades. Lima (2007, p. 06)
define concepg¢des como um “[...] conjunto de posicionamentos que o professor possui,
acerca dos saberes cientificos, disciplinares e pedagdgicos [...]". E continua dizendo que
“[---] o modelo metodoldgico particular que cada professor/a emprega na conducao de
suas aulas, enfim, na sua pratica pedagdgica [...]"” esta permeado de sua visédo acerca do
que concebe serem os fendbmenos educativos e, no caso dessa pesquisa, a sua idéia de

avaliagao.

Para Ponte (1992, p. 185-186)
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[...] as concepgbes tém uma natureza essencialmente cognitiva. Actuam
como uma espécie de filtro. Por um lado, sdo indispensaveis, pois
estruturam o sentido que damos as coisas. Por outro lado, actuam como
elemento bloqueador em relacdo a novas realidades ou a certos
problemas, limitando as nossas possibilidades de actuagdo e de
compreenséo (pp. 185-186).

Assim, as concep¢des dos sujeitos tornam-se fator de interferéncia em sua acgéo e
determinam também a forma como desenvolvem suas atividades. Conseqiientemente,
cabe indagar: quais as concepc¢des dos alunos ingressantes e concluintes sobre a

avaliagdo no ensino médio?

Esses questionamentos surgem para pensar os objetivos da escola, para dar
significado ao trabalho nela desenvolvido pelo fato de a educacdo n&o acontecer de
forma ingénua, neutra, além de admitir que os sujeitos envolvidos no trabalho escolar
sdo, todos, responsaveis pelo seu desenvolvimento e o concretizam por meio das
diversas acdes que a escola realiza, formalizado em seu projeto politico-pedagdgico.
Entre estas agdes esta a avaliagcdo que é constituida conforme o entendimento de escola,
de ensino médio, de aprendizagem, de ensino etc. Isso implica também questionar: qual
a concepcao de avaliagdo apresentada nos documentos orientadores do trabalho da

escola?

Busquei iniciar a investigacao a partir de um ponto que se revelou basilar na
construgao da avaliagdo na escola: as orientagbes legais. Dessa forma, como pesquisa
exploratéria, analisei as Diretrizes para avaliagcdo no ensino médio da rede publica de
ensino do DF e também o seu curriculo oficial vigente no periodo desta investigacéo,
visto que, em 2009, o documento foi reformulado. Procurei conhecer as orientagbes que
serviam de base para a organizacao do trabalho pedagdgico da escola. As propostas de
avaliagdo, aprendizagem, ensino e finalidades para o ensino médio se agregaram a
outros aspectos que mereciam ser compreendidos como parte integrante de um conjunto,

nem sempre harménico, que compde um contexto de formagao na escola.

Além dos documentos construidos pela escola, ha os documentos construidos
pelos 6rgdos responsaveis pela regulamentagdo do sistema de ensino. Particularmente
no DF, destacavam-se o Curriculo das Escolas Publicas para o Ensino Médio e as
Diretrizes para Avaliacdo nos quais se encontram referéncias importantes para
organizacao do trabalho pedagdgico. Sao referéncias sobre o que deve ser conhecido,
vivenciado com relagdo aos conteudos e procedimentos, por expressarem a proposta

oficial de educacao.
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Gimeno Sacristan (2000, p. 21) argumenta que

[...] o curriculo modela-se dentro de um sistema escolar concreto, dirige-
se a determinados professores e alunos, serve-se de determinados
meios, cristaliza, enfim, um contexto, que é o que acaba por Ihe dar
significado real.

Quando este autor diz que o curriculo se serve de meios para sua concretizagéo,
a avaliagdo surge como procedimento essencial por fornecer pistas, “retornos”, e se

consolida a partir de um conjunto de elementos que concorrem para sua efetivagao.

Entretanto, sabe-se que, na pratica, o fato de os documentos representarem a
proposta oficial ndo significa que serdo “cumpridos a risca” ja que na escola, no cotidiano
das atividades, encontra-se o imprevisivel, o novo, as relagdes vividas e as acgdes
concretizadas pelas instancias deliberativas. Essa afirmacgéo retrata a necessidade de
refletir sobre as instancias avaliativas, particularmente as instancias coletivas pela
importancia que apresentam como representacdo de diversos segmentos da escola.
Neste caso, trés dessas instancias, em especial, dizem respeito mais diretamente a
construcao da avaliagao vivida nos espagos da escola: as coordenagdes pedagodgicas
coletivas', a reunido de pais e o Conselho de Classe. Cabe assim questionar: qual a
contribuicdo da coordenagéo pedagogica coletiva dos professores, da reunido de pais e

do Conselho de Classe na construgdo do processo avaliativo da escola?

Nestas instancias, um grupo parece ser vital para articulagéo das agdes: a equipe
gestora. Sabe-se que este grupo dirige a escola, de forma democratica ou ndo, e tem,
entre suas fungbes primordiais, pensar na forma como a escola deve atingir seus
objetivos e isso ndo pode ser desenvolvido sem que o processo avaliativo assuma papel
central. No caso particular do DF, os diretores de escola empossados em janeiro de 2008
tém ainda um compromisso expresso’, assinado, de melhorar os indices gerais de suas

escolas.

Esses indices gerais referem-se ao numero de alunos aprovados, reprovados e
aos numeros de evasdo, entre outros. Eles merecem atengdo porque podem sugerir

pistas que desvelem os mecanismos que adiam a eliminacdo do aluno via formas de

3 Tempo-espago de trabalho dos professores regentes que atuam 40 horas semanais na Rede
Publica de ensino do Distrito Federal. Totalizam 15 horas da carga horaria semanal de trabalho e
se realiza no contra-turno do trabalho de regéncia.

" Um dos critérios para investidura do cargo é a assinatura de um Termo de Compromisso no qual
o(a) diretor(a) se obriga a diversas responsabilidades, entre elas, melhorar os indices gerais da
escola. Essa determinagao esta prevista no artigo 18 da Lei n. 4.036, publicada no DODF de 26 de
outubro de 2007. Ver Referéncias deste trabalho: (2007a).
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organizagdo escolar e pela avaliagao informal (FREITAS, 1991; 1995), (BOURDIEU e
CHAMPAGNE, 1998).

Outros indices ainda revelam a realidade do processo educativo no ensino médio
do DF e podem interferir diretamente na organizagdo do trabalho pedagdgico da escola:

os indices apresentados pelas avaliacdes externas.

Ao se tornarem publicos alguns niumeros no DF, como por exemplo, o do Sistema
Nacional de Avaliagdo da Educacao Basica — Saeb, com nota padronizada de 4.2 (2005);
do indice de Desenvolvimento da Educagéo Basica — IDEB de 2007, cuja nota foi 3.2 no
ensino médio e do Exame Nacional do Ensino Médio — Enem, cujos alunos do terceiro
ano tiveram nota 45.39 na prova objetiva em 2008, responsabiliza-se as instituicdes de
ensino pelos resultados e se fortalece a “[...] idéia de que seria possivel, a partir de
sistemas de larga escala, [...] reorientar escolas especificas, a distancia, por exposi¢cao
dos resultados a sociedade [...]" (FREITAS, L., 2007, p. 973).

Essa realidade ndo é exclusiva do DF. Antes, uma tendéncia mundial de controle
e regulacdo dos sistemas de ensino. Vé-se concretizada em legislagcbes como a ja
mencionada Lei Distrital n. 4.036/07 e impoe refletir sobre a forma como essas avaliagbes
externas interferem ou se tornam referéncias na constituicdo das praticas avaliativas da

escola.

Investigar a avaliacdo em escola de ensino médio do DF como um conjunto
articulado de ac¢des dos sujeitos envolvidos, documentos orientadores do trabalho da
escola, legislacdes e a interferéncia das avaliagcdes externas, representa compreender

como se configura seu processo avaliativo.

Esse quadro se apresenta como relevante, desafiador e aponta a necessidade de
se investigarem as praticas avaliativas no interior de uma escola de ensino médio,
considerando-a em suas particularidades, suas instancias deliberativas, seu
funcionamento, relag¢des politico-pedagoégicas com as instancias decisérias superiores do
sistema publico de ensino e com os diversos sujeitos envolvidos no processo avaliativo

escolar, considerando suas referéncias sobre avaliagao.

Neste nivel de ensino ha uma grande cobranga social por resultados pelo carater
decisorio do mesmo, no sentido de ser o ensino médio o ponto de partida para o ensino
superior e também ponto de chegada pela sua funcdo terminal: o fim da educacao

basica.
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Assim, a tese que sustento & que o processo avaliativo em uma escola de ensino
meédio se configura na confluéncia das agbes desenvolvidas pelos seus sujeitos que, para
concretiza-lo, respaldam-se em suas concep¢des sobre a avaliagdo, nas relacdes

estabelecidas entre seus pares e na forma como compreendem as prescri¢des legais.

A avaliacdo praticada em cada escola é unica e se interliga como a tessitura de
fios em uma rede promovida pelas relagdes construidas pelos sujeitos na representacao
de seus papéis, na compreensdao dos documentos que alicercam as praticas e as
influéncias externas que, dessa forma, vao interferir e construir as praticas avaliativas que
a escola de ensino médio assume, pois considero que “[...] os objetivos reais da escola
estdo ‘impressos’ na organizacdo do trabalho pedagoégico global da escola e suas
praticas avaliativas, as quais, reciprocamente, sustentam a prépria organizacdo da
escola” (FREITAS, 1995, p. 255). Assim considero, também, que as prescri¢cdes legais
que interferem no processo avaliativo da escola se referem a legislacdo educacional
brasileira, as normas e aos documentos de referéncia como: diretrizes, pareceres e atos

normativos da esfera do DF.

Por essa razdo, diversos aspectos se somam e concorrem para que se possa
compreender a avaliagao praticada em uma escola sem perder de vista que cada uma
delas se organiza de forma singular e, provavelmente, adota uma avaliacao diferenciada.
Isso demonstra a importancia de saber: quais sdo as praticas avaliativas de uma escola

de ensino médio?

Diante dessa realidade apresentada sobre a avaliagdo alguns argumentos se

apresentam pela necessidade de serem verificados, dentre os quais circunscrevo:

- As praticas avaliativas formais e informais se configuram a partir da interferéncia
advinda da maneira como as instancias coletivas se organizam e desempenham suas

atividades.

- A organizagéao do trabalho pedagégico sofre interferéncia direta da coordenagéo coletiva
que, por sua vez, se concretiza em fungdo das determinagbes legais advindas de

instancias superiores e de demandas externas a escola.

- As opcgbes tedrico-metodoldgicas do professor sdo direcionadas para a aplicagdo de
instrumentos de avaliagdo e determinam suas praticas avaliativas formais. Portanto, as
opcodes teodrico-metodoldgicas se ligam, por fortes vinculos, as determinac¢des curriculares

e concorrem para configurar as praticas avaliativas da escola.
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- As concepcgbes de avaliagao dos sujeitos servem como elemento de orientacédo para as
praticas avaliativas por eles desenvolvidas e revelam as expectativas de formacao

pretendida.

- As praticas avaliativas informais, nem sempre compreendidas pelos sujeitos da escola,

tém grande interferéncia no processo avaliativo desenvolvido.

Compreender de que forma se configura a avaliagdo no ensino médio pode
revelar a maneira como a escola se organiza, o tipo de interferéncias ocasionadas pelas
politicas publicas e suas orientagdes. Isso desperta o seguinte questionamento: como se
concretiza o processo de avaliacdo que uma escola de ensino médio desenvolve?
Compreender tal processo pode evidenciar as possibilidades de reflexao sobre o trabalho
desenvolvido e suas possiveis transformag¢des em busca da autonomia pedagégica e por

uma formacao que promova a aprendizagem de todos e a autonomia dos sujeitos.

Diante disso, essa pesquisa teve como objetivo geral: compreender o processo
avaliativo de uma escola de ensino médio da rede publica do Distrito Federal e como

objetivos especificos para investigagéo:
% Identificar e analisar as praticas avaliativas de uma escola de ensino médio.

% Analisar a concepgéo de avaliagdo presente nos documentos orientadores do trabalho

da escola.
% Analisar as concepgdes de avaliagédo de professores, coordenadores e gestores.

% Analisar as concepgbes de alunos, ingressantes e concluintes, sobre a avaliagdo no

ensino médio.

& Analisar a contribuicdo da coordenagdo pedagogica coletiva, do Conselho de Classe e

da reunido de pais na construgdo do processo avaliativo da escola.

Para alcangar o objetivo geral dessa pesquisa foi necessario identificar e analisar
diversos fendbmenos. Tais verbos, presentes nos objetivos especificos, foram utilizados
no sentido de entender as intengdes e a singularidade avaliativa dos sujeitos. Este
trabalho assumiu, também, que o uso do verbo compreender, em seu objetivo geral,

referiu-se ao estar contido, incluido, ao fazer parte do processo avaliativo da escola.

Importa considerar os diferentes modos de avaliar como praticas ja consolidadas

pela escola por meio da avaliagdo formal e informal, mas, também, as propostas
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inovadoras que partem das a¢des individuais e coletivas. Importa também considerar, na
cultura escolar em geral, e na sala de aula em particular, a participacdo e os anseios de
alunos, professores e gestor que se constituem na tensdo do cotidiano escolar e nas

determinagbes advindas dos 6rgaos superiores.

Com estes propoésitos, este trabalho foi organizado em forma de capitulos. O
primeiro, intitulado “O ensino médio: pensando sua identidade e organizagédo”, trouxe
uma abordagem do ensino médio a partir das dificuldades encontradas na concretizagao
de suas finalidades perante a legislagdo, seguida de uma pequena contextualizacéo
historica do percurso legal desse nivel de ensino. Trouxe ainda uma discussdo sobre
cidadania como uma das finalidades propostas para o ensino médio e sobre sua
organizagao curricular com foco nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio — DCNEM e nos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio —
PCNEM como forma de situar os avancgos e as dificuldades enfrentadas na concretizagéo

de suas finalidades.

O capitulo segundo, “A avaliagdo na escola de ensino médio: muitas dimensdes,
diversos olhares”, buscou situar a avaliagdo, seus tipos, modalidades e caminhos para o
trabalho pedagédgico no ensino médio ressaltando as contribuicbes da autoavaliacéo e as
possibilidades da avaliagao forma e informal para a aprendizagem, além do papel das

instancias coletivas para o desenvolvimento do processo avaliativo.

No terceiro capitulo o foco foi conhecer o ensino médio no DF: seu histérico,
indices e a andlise de dois documentos de referéncia para o trabalho pedagoégico das
escolas: o Curriculo das Escolas Publicas e as Diretrizes para avaliacdo da

Aprendizagem.

Os trés primeiros capitulos serviram de suporte tedrico para a construgao
metodolégica da pesquisa apresentada no capitulo quarto, cujo titulo “Em busca da
construcdo do processo avaliativo na escola de ensino médio” delineou o caminho
seguido neste trabalho em busca da compreenséo do processo avaliativo da escola por
meio de um estudo de caso do tipo etnografico. Trouxe ainda dados da escola
pesquisada, as razbes de sua escolha e serviu de orientagdo no percurso das analises
apresentadas no capitulo quinto, “Conhecendo o processo avaliativo da escola”, no qual
analisei documentos e apresentei meu olhar sobre os dados coletados e construidos ao

longo de um ano de trabalho de campo.
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No sexto capitulo, “Elos de uma mesma corrente: a avaliagdo”, apresentei as

idéias surgidas no percurso de pesquisa e minha discussao.

Nas consideragbes finais pousei meu olhar, ainda que provisério, sobre os
objetivos tracados para a pesquisa, sobre os achados, as descobertas e as

possibilidades surgidas a partir da experiéncia vivida.

Este trabalho surgiu para mim como um convite a inquietude e aos desafios
presentes no envolvimento exigido a uma pesquisa qualitativa em educacgéo, postos nas
relacbes construidas no cotidiano da escola e na complexidade evidenciada no processo

avaliativo como analogamente apresenta italo Calvino em seu “Palomar”:

[...], ndo se pode observar uma onda sem levar em conta os aspectos complexos que
concorrem para formd-la e agueles também complexos a que essa dd ensejo. Tais
aspectos variam continuamente, decorrendo dai gue cada onda é diferente de outra
onda; mas da mesma maneira € verdade que cada onda € igual a outra onda, mesmo
guando ndo imediatamente contigua ou sucessiva’ enfim, sdo formas e segiiéncias que
se repetem, ainda que distribuidas de modo irregular no espago e no tempo [...].

O Senhor Palomar procura agora limitar o seu campo de observagao, se ele considerar
um quadrado, digamos, de dez metros de mar, pode fazer um inventdrio completo de
todos os movimentos de ondas que ali se repitam com variadas fregiiéncias, nhum dado
intervalo de tempo. A dificuldade consiste em fixar os limites desse quadrado, porque
se ele pode considerar, por exemplo, como um lado mais distante de si a linha mais
proeminente de uma onda que avanga, esta linha, ao aproximar-se dele e elevar-se,
esconde aos seus olhos tudo aquilo que estd por trds dela, e eis que o espaco tomado
em consideragdo se inverte e se reduz ao mesmo tempo.

De qualguer modo o Senhor Palomar ndo desanima e pensa, em cada momento, gue viu
tudo aquilo gque podia ver a partir do seu ponto de observagdo;, [...].

(1987, p. 5-7).
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1. O ENSINO !VIEDIO: PENSANDO SUA IDENTIDADE E
ORGANIZACAO

[...] é preciso que o ensino médio defina sua identidade
como Ultima etapa da educacgéo basica mediante um
projeto que, conquanto seja unitario em seus principios e
objetivos, desenvolva possibilidades formativas que
contemplem as multiplas necessidades socioculturais e
econdmicas dos sujeitos que o constituem [...]
reconhecendo-os ndo como cidadéos e trabalhadores de
um futuro indefinido, mas como sujeito de direito no
momento em que cursam o ensino médio.

(RAMOS, 2004)

Em breve analise da legislacdo educacional brasileira, vista a partir da ultima
metade do século passado até os dias atuais, percebe-se que as opiniées tendem a
convergir com relacéo as finalidades do ensino fundamental assim como em relagdo as

do ensino superior, diferentemente do que acontece no ensino médio.

Para o ensino fundamental encontramos na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgédo Nacional, Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996 — LDB/96 os seguintes
objetivos:

| - o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios
basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo;

Il - a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da
tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

lll - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista
a aquisi¢cdo de conhecimentos e habilidades e a formacgéo de atitudes e
valores;

IV - o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de solidariedade
humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social (Art.
32).

Pode-se reconhecer que, diante de tais objetivos, esse nivel de ensino propde a
construcdo de conhecimentos basicos e de padrdes culturais, e mais: “[...] aprender a ler,
escrever e contar, além dos rudimentos das ciéncias elementares e das ciéncias sociais”
(SAVIANI, 1998, p. 136). A escolarizagdo basica de nove anos prevista na Lei Federal n.

11.114, de 16 de maio de 2005 dedica-se a introduzir o sujeito no modo de vida da
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sociedade por meio de seus cddigos e ndo provoca grandes discussdes quanto ao seu

curriculo.
Quanto ao ensino superior:

Nao tem sido questionada a sua fungao de formacao de intelectuais e de
profissionais especializados, de pesquisa e de elaboragdo da cultura
cientifica. Questiona-se mais sobre a capacidade ou n&o [...] de realizar
tal tarefa e sobre a possibilidade de retorno dos seus servigcos para a
sociedade, mas n&o a sua fungdo (MACHADO, 1989, p.33).

Questiona-se, tanto no ensino fundamental quanto no superior, a forma como tém

sido desenvolvidas as suas fung¢des, mas estas sdo claramente estabelecidas.

No caso do ensino médio sdo reconhecidas grandes divergéncias sobre sua
especificidade. Sua fungéo e identidade vivem a ambigiidade nascida do fato de, apesar
de apresentar-se com parte da educagao basica, ser um nivel intermediario: propedéutico
e profissional, servindo a continuidade dos estudos e a preparagdo para o0 mundo do
trabalho. Essa dualidade ndo pode ser vencida apenas por decisdes pedagogicas. E
antes, uma dificuldade construida historicamente e como tal, exige decisdes de ordem

politica.

N&o €& de hoje que o ensino profissional tem sido destinado de forma mais

contundente as classes menos favorecidas e o propedéutico para as “elites”.

A separacédo entre o ensino profissional e o propedéutico, caminho tomado pelo
ensino médio no Brasil, é, antes de tudo, reflexo de politicas de interesses econdmicos

vividos nos diversos momentos da histéria da nossa sociedade brasileira.

1.1 Percurso do Ensino Médio na histdria educacional brasileira

Ramos (2005) apresenta importante reconstrugao do contexto histérico do ensino
médio ao longo da histéria brasileira e destaca o fato de esse nivel de ensino estar
sempre vinculado aos interesses soécio-politico-econdmicos de cada periodo desde a
educacéo jesuitica até os dias de hoje. A construcao da dualidade existente no ensino
médio segue um caminho posto sempre em fungdo da idéia de que coexistem, nesse
nivel de ensino, uma escola para os ricos e outra para os pobres. Por essa razio,
considerei importante essa breve apresentacao histérica para situar as dificuldades de

consenso quanto as finalidades do ensino médio nos dias atuais.
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Na primeira metade do século XX, com o Manifesto dos Pioneiros da Educagéo
Nova, as discussdes sobre a escola das elites e a dos pobres ficavam evidenciadas na
disputa entre o grupo defensor da escola publica e o que defendia a escola privada. Essa
discusséo foi levada a cabo por meio de publicacdes e debates que se estenderam por
anos que, conforme Ramos (2005, p. 110) destaca nas palavras de Buffa (1984, p. 33),
se “[...] de um lado estavam os defensores do ensino privado tendo como carro chefe a

Igreja Catdlica [...]. De outro lado, os defensores do ensino publico”.

Com base na Constituicdo de 1946, iniciou-se a construgdo da primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educacgdo Nacional — LDB/61 que s6 foi promulgada depois de

muitos anos de tramitacdo — treze anos precisamente.

A nossa primeira LDB, Lei n. 4.024, de 20 de dezembro de 1961, previu em seu
texto a seguinte organizacao do ensino médio:
Art. 34 - O ensino médio sera ministrado em dois ciclos, o ginasial e o

colegial, e abrangera, entre outros, os cursos secundarios, técnicos e de
formacao de professores para o ensino primario e pré-primario.

Art. 42 — O ensino técnico de grau médio abrange os seguintes cursos:

a) industrial
b) agricola
c) comercial (BRASIL, 1961).

O texto da referida lei mostrou-se apaziguador das disputas dos diferentes grupos,
entre os quais, aqueles que defendiam a separagéo entre a escola para ricos e para
pobres, o publico e o privado, e que manteve a separagéo entre o profissionalizante e o

propedéutico refletindo os interesses de classe.

Na ditadura militar de 1964 é possivel destacar a tentativa de uma escola unitaria
para o ensino médio como expresso nas palavras do entdo Ministro da Educacéo Jarbas
Passarinho, ao dizer que n&o havia mais no nosso pais espacgo para “o dualismo de uma
escola média que leva a Universidade e outra que prepara para a vida. A escola [...] deve
sempre cumprir essas duas funcbes indispensaveis a educacdo verdadeiramente

integral.” '°

1 Exposicdo de motivos apresentada por ocasido da tramitagdo da Lei 5.692/71 acontecida no dia
30 de margo de 1971. Retirada de Ramos (2005, p. 118).
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Em 11 de agosto de 1971, foi promulgada a Lei 5.692/71 que reformulou as
Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° graus, e dava outras providéncias, assim

descrito:

Art. 1° O ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral proporcionar ao
educando a formagdo necessaria ao desenvolvimento de suas
potencialidades como elemento de auto-realizagdo, qualificagdo para o
trabalho e preparo para o exercicio consciente da cidadania.

Art. 4° Os curriculos do ensino de 1° e 2° graus terdo um nucleo comum,
obrigatério em ambito nacional, e uma parte diversificada para atender,
conforme as necessidades e possibilidades concretas, as peculiaridades
locais, aos planos dos estabelecimentos e as diferengas individuais dos
alunos (BRASIL, 1971).

Quanto ao ensino secundario profissionalizante, o texto da lei o tornou

compulsoério e definiu ainda:

Art. 21. O ensino de 2° grau destina-se a formacado integral do
adolescente.

Paragrafo unico. Para ingresso no ensino de 2° grau, exigir-se-a a
conclusao do ensino de 1° grau ou de estudos equivalentes.

Art. 22. O ensino de 2° grau tera trés ou quatro séries anuais, conforme
previsto para cada habilitagdo, compreendendo, pelo menos, 2.200 ou
2.900 horas de trabalho escolar efetivo, respectivamente.

Art. 23. Observado o que sobre o assunto conste da legisla¢do propria:

a) a concluséo da 32 série do ensino de 2° grau, ou do correspondente
no regime de matricula por disciplinas, habilitara ao prosseguimento de
estudos em grau superior;

b) os estudos correspondentes a 42 série do ensino de 2° grau poderao,
quando equivalentes, ser aproveitados em curso superior da mesma
area ou de areas afins (BRASIL, 1971).

Como exposto acima, percebeu-se que, ao 1° grau, coube proporcionar uma
sondagem vocacional e uma educagao geral e, ao 2° grau, coube proporcionar uma
habilitagdo profissional em nivel médio. Isso refletia a perspectiva de sociedade e
economia presente no governo militar que, segundo Kuenzer (1997, p. 17), podia revelar

0s seguintes objetivos para o ensino médio:

- A contencdo da demanda de estudantes secundaristas ao ensino
superior, que havia marcado fortemente a organizagao estudantil no final
da década de 1960;

- A despolitizagédo do ensino secundario, por meio de um curriculo
tecnicista;

- A preparacdo de forga-de-trabalho qualificado para atender as
demandas do desenvolvimento econémico [...].
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Ainda durante o regime militar ocorreu a consolidacao da Lei n. 7.044, de 18 de
outubro de 1982, que alterou dispositivos da Lei 5.692/71, pondo fim a profissionalizacao

compulséria, escrito da seguinte forma:

Art. 1° - O ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral proporcionar ao
educando a formagdo necessaria ao desenvolvimento de suas
potencialidade como elemento de auto-realizagc&o, preparagdo para o
trabalho e para o exercicio consciente da cidadania.

Art. 4° Os curriculos do ensino de 1° e 2° graus terdo um nucleo comum,
obrigatério em ambito nacional, e uma parte diversificada para atender,
conforme as necessidades e possibilidades concretas, as peculiaridades
locais, aos planos do estabelecimento de ensino e as diferengas
individuais dos alunos.

§ 1° - A preparacgédo para o trabalho como elemento de formacgéao integral
do aluno, sera obrigatéria no 1° e 2° graus e constara dos planos
curriculares dos estabelecimentos de ensino.

§ 2° - A preparagédo para o trabalho, no ensino de 2° grau, podera
ensejar habilitagdo profissional, a critério do estabelecimento de ensino.

Art. 6° - As habilitacdes profissionais poder&o ser realizadas em regime
de cooperagdo com empresas e outras entidades publicas ou privadas
(BRASIL, 1982).

Ficou assim restabelecida a dualidade entre o ensino propedéutico e o
profissionalizante, o ensino basico e as habilitagées plenas. Este quadro de mudancgas na
legislagdo, de discussdes e estudos reflete a dificuldade enfrentada, historicamente, pelo

ensino médio para encontrar sua identidade e fungao.

A partir dos anos de 1990, com base na Constituicdo Federal nascida em 1988,

outras discussodes se seguiram até a promulgacéo da atual LDB/96.

Mesmo que essa exposigao nao tenha intengdo de aprofundar a questédo do longo
processo vivido até a promulgacdo da nova LBD/96, & importante destacar que o projeto
do Deputado Jorge Hage, aprovado em primeira instancia na Camara Federal, trazia uma
proposta de escola unitaria, na perspectiva apresentada por Gramsci, discutida por
entidades como a Associagdo Nacional de Pesquisa e Pds-Graduagdo em Educagéo -
ANPEd e apresentada em revistas como a da Associacdo Nacional de Educacéo —
ANDE -, n. 13, e a Revista de Educagéao, n.04. Entretanto, apds articulagdes politicas no
Senado, foi aprovado o texto modificado pelo Senador Darcy Ribeiro e,
contraditoriamente, aprovado, de volta, na Camara Federal.

De um projeto de lei alinhado aos ideais da escola Unica e de formagéo

geral, de tipo gramsciano, acabamos com uma LDB minimalista e de
carater ‘liberalizante’. Mais uma vez o pais assistiu seu projeto de
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sociedade menos desigual, defendido por educadores e progressistas,
perder-se entre interesses comerciais, nacionais e internacionais
(RAMOS, 2005, p. 130).

O texto da nova LDB/96, portanto, ndo apresentou solu¢des para o grave dilema

da preparagao para o trabalho e o prosseguimento dos estudos, assim colocados:

Art. 35. O ensino médio, etapa final da educacgéo béasica, com duracéo
minima de trés anos, tera como finalidades:

| - a consolidagéo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il - a preparagéo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com
flexibilidade a novas condicdbes de ocupacdo ou aperfeicoamento
posteriores;

lll - o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formagdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

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

A amplitude dessas finalidades para o ensino médio na legislagdo evidenciou
possibilidades de divergéncias quanto ao tipo de formagéo possivel de ser oferecida e
quanto ao curriculo que deveria ser concretizado ocasionando reflexdes sobre o real

papel do ensino médio e fortalecendo a dualidade nele existente.

Dore Soares (2001, ndo paginada) afirma, com relagédo as reformas educacionais

propostas pelo governo brasileiro nos anos noventa para o ensino médio, que estas:

[...] ndo resolveram o problema da dualidade — mesmo porque nao o
poderiam — mas colocaram em outro patamar a questdo da sua “falta de
identidade”: estdo contribuindo para fortalecer a constituicdo de um
sistema paralelo de formacgédo técnica e profissional. Elas mantém a
separacao entre a formagéo geral e a formagéao técnica e tecnologica, ao
admitir a possibilidade de que a juventude pode concluir o nivel médio
com uma formacdo apenas “geral”’, uma formacdo “capenga” porque
prescinde da dimenséo do trabalho, essencial a cidadania.

E Ramos (2005, p. 135) concluiu que nas reformas educacionais dos anos

noventa:

Ficaram estabelecidas “duas redes”, a de ensino médio de formacgao
geral servindo como etapa final da educagdo basica, conforme prevé a
lei e a outra, de ensino puramente profissionalizante, servindo como
“curso complementar” de nivel técnico, podendo ser freqientado de
modo concomitante ou sequiencial ao ensino médio. Essa mudanga [...]
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atingiu praticamente as escolas publicas, uma vez que as escolas
particulares ha muito tempo nao trabalhavam a profissionalizagao e eram
direcionadas para preparar os alunos para enfrentarem os vestibulares.
Isso significou ter retirado, mais uma vez dos atendidos pelo servigo
publico de ensino, a oportunidade de uma formagao adequada.

Proposicdes e legislacbes seguem nos dias atuais em busca de conferir ao ensino
médio uma identidade de etapa final da educacdo basica que atenda aos anseios dos
jovens alunos, porém essas legislagbes corroboram o fato de se tentar “mudar a
educacdo por decreto”, confirmando um histérico legalista presente na histéria
educacional brasileira mesmo reconhecendo que as transformagbes requeridas nao
acontecem apenas por meio de legislacdes ja que aqueles que vivem as politicas na
escola nao sao meros reprodutores de politicas e ddo sentidos diferenciados aos textos

oficiais.

Sobre isso, Freitag (1980, p. 62) diz que “[...] a politica educacional de maior
relevancia ndo se encontra nos textos da lei (pertencentes a sociedade politica) mas se
realiza efetivamente na sociedade civil, onde adquire uma dindmica prépria.” Uma vez
que as mudancgas requeridas ndo acontecem unicamente por meio da legislacéo, senéo
antes e depois pelas ac¢des e concepgdes dos sujeitos envolvidos, entendo que isso

podera repercutir, de forma marcante, na avaliagdo da aprendizagem praticada.

Entretanto, essa pequena trajetéria histérica percorrida pelo ensino médio, aqui
apresentada, enfatiza a necessidade de estudos sobre as orientagdes curriculares e a
avaliagdo praticada nas escolas por estarem ligadas, em boa medida, aos rumos

tomados por esse nivel de ensino e suas finalidades.

Outras questdes se associam a esse percurso e colaboram para o entendimento
das finalidades do ensino médio, entre elas a “cidadania do educando” cujo discurso esta
presente ndo apenas na legislacdo e nos documentos como também no discurso dos

sujeitos nas escolas.

1.2 A “preparagdo” para cidadania como finalidade no ensino médio

Pensar sobre a cidadania, seu conceito, seu exercicio, postos como uma das
finalidades do ensino médio nos remete a alguns aspectos de ordem pratica, entre elas: o
desenvolvimento uma agdo pedagogica que dé conta dos rapidos e constantes
movimentos vividos pela sociedade da qual participam os jovens alunos da ultima etapa
da educacgdo basica; o atendimento as necessidades dos sujeitos que vivem essa etapa

de escolarizagdo e que buscam seu espaco no mundo do trabalho e aprofundamento
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técnico-cientifico mais qualificado e a reflexdo sobre a forma como o ensino médio deve

preparar para a vida.

Sao estas alguns aspectos sobre as quais sociedade, escola e governo precisam
ainda se debrugar para que o trabalho pedago6gico desenvolvido no ensino médio,
incluindo a avaliagédo nela praticada, encontre seus caminhos para superar a “corrida que
dé conta do conteudo” compreendendo o seu verdadeiro sentido, o sentido da
aprendizagem, pois:

Na corrida desenfreada do instrucionismo, do dar conta dos conteudos,
das apostilas, dos inUmeros fazeres e compromissos nas escolas, os
professores correm atrds do tempo e os estudantes correm atras dos

professores. As aprendizagens ficam para tras. Muitos alunos ficam
esquecidos no meio do caminho (HOFFMANN, 20053, p. 14).

Considerando esse “instrucionismo”, a escola tem como uma de suas funcbes
ensinar conteludos tedricos. Os conteludos tedricos requerem conhecimento mais
profundo e, também, reflexdes sobre sua finalidade e aplicagdo. A escola média, diante
de um curriculo tdo abrangente, possivelmente nao consiga aprofundar, de forma critica,
os conhecimentos em tdo curto espaco de tempo e ainda o fragmenta em areas,
dificultando sua compreensdo como parte de um contexto no qual foi criado e se insere.
Essa realidade é parte da formagdo do ser cidaddo, entretanto, ela precisa estar
associada a outras agbes que reconhecam a sociedade como complexa no sentido de

que os fendbmenos nao acontecem isoladamente.

Ainda assim, as areas de conhecimento se distanciam, ou ndo, umas das outras
dependendo da organizacao pedagdgica e curricular de cada escola que tem como uma
de suas bandeiras a preparagdo para o ingresso no ensino superior o que, de alguma
forma, imprime determinados padrdes de homogeneidade nos conteldos e temas a
serem desenvolvidos com vistas aos processos seletivos/classificatérios, pois ndo ha
vagas para todos na prdéxima etapa de escolarizacdo, mesmo consideradas as diversas

acles e politicas estabelecidas nos ultimos anos para ampliagao da oferta.

Esta parece ser uma das razdes que dificultam a reflexdo da escola de ensino
médio sobre o que entende ser seu papel na formacgédo dos sujeitos cidadaos, o que se
vincula diretamente a avaliagdo que pratica. Sem a analise do que significa formar
cidadaos, a escola de ensino médio vé-se presa ao simples fato de cumprir uma carga
horaria, a “dar notas” as atividades desenvolvidas em uma grade de conteudos
construida em func&do de um curriculo previsto para atender demandas do mercado como

sendo uma demanda posta pelo modelo sécio-econbmico vigente que se aparta das
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necessidades nascidas da realidade de cada aluno, de cada comunidade em ambiente

de competitividade por espacos no mercado.

Dessa forma, torna-se importante questionar: o que é preciso considerar sobre o

entendimento de cidadania na formagao do aluno do ensino médio?

A formacgio do cidadao nado se restringe a escola, pois € um processo que se
constitui nas relagbes diarias e no conjunto da sociedade. Porém é necessario afirmar
que a escola é um espaco social importante para a reflexao sistematica da realidade a luz

do conhecimento socialmente construido pela humanidade.

Tonet (2005, p. 6-7) faz uma interessante discussdo sobre os vinculos entre
educacao e cidadania ao abordar a categoria cidadania presente na obra de diversos

autores brasileiros e constatou que:

Todos eles parecem pressupor que a cidadania integra um processo —
no interior da sociedade burguesa — complexo, contraditério, de lutas, de
avangos e recuos, de perdas e ganhos, em que se vai construindo um
espaco publico cada vez mais amplo, mais igualitario, mais participativo,
mais democratico, que teria como resultado — sempre em processo e
sempre articulado com as outras lutas sociais — uma sociedade cada vez
mais livre, mais autenticamente humana. [...] Ao articular-se com este
esforgo, a educagéo também estaria contribuindo para a construgcéo de
uma sociedade livre.

Considero assim que, pelas finalidades colocadas para o ensino médio, a escola
constitui-se um espago privilegiado para o exercicio da cidadania na perspectiva
democratica como sendo a concretizacédo dos direitos garantidos pelo Estado no qual se
inclui a participagéo politica, o acesso aos bens de consumo, a condigdo de participar de
uma comunidade com valores e histéria comum que permite aos cidaddos uma

identidade coletiva. E o exercicio pleno do direito (SILVA, 2000).
Silva diz ainda que:

[...] educar para a cidadania democratica é essencialmente romper com
a cultura autoritédria, de submisséo, de mando, impregnada nas
diferentes relagdes sociais; € criar uma nova cultura a partir do
entendimento de que todo e qualquer individuo é portador de direitos e
deveres; é garantir o acesso ao conhecimento que permita-lhe apreender
a complexidade das relacbes e determinagbes do conjunto da sociedade;
€ prepara-lo para sua inser¢do no mundo do trabalho, para compreender
o avanco tecnolégico e a participagéo ativa na organizagao da sociedade
(2000, p. 30).

Para isso, € fundamental a mobilizacdo da escola em torno de um projeto politico-

pedagogico coletivo, democratico, vivido no cotidiano.
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Para Gallo (2004, p. 139)

[...] a cidadania é definida como algo essencialmente ativo. A cidadania
ndo é um pathos (algo que sofre), mas é uma enérgeia (algo que
realiza). Em termos mais atuais e mais comuns, poderiamos dizer que a
cidadania constitui-se em direitos (possibilidades) e deveres
(necessidades) dos individuos articulados numa sociedade politica,
numa comunidade [Grifos do autor].

Uma educagdo que vise formar a cidadania dos alunos necessita que todas as

instancias compreendam esse carater democratico nela existente. Tanto as instancias

superiores — que formulam as politicas educacionais — como a escolas e seus sujeitos:

gestores, professores, alunos, etc.

A escola deve pensar seu trabalho com base na participacdo, no diadlogo e na

critica. Deve-se perceber alunos, gestores e professores como construtores de

conhecimento.

Candau et.al. (1995) sugerem que a proposta metodologica da escola deve:

Ter a vida cotidiana dos alunos como referéncia que possibilite 0 conhecimento da
realidade para que estes possam conhecer, compreender e transformar a
realidade por meio do entendimento da complexidade na qual essa realidade se
constitui. Por meio de relagdes, conflitos, emogdes, perguntas se constrdi o
conhecimento e a nossa existéncia.

Os sujeitos da escola como autores das diferentes etapas da construgédo do
projeto politico pedagogico: planejamento, elaboragéo, vivéncia e avaliagao.
Entender a pratica educativa como uma acao dialégica que visa superar praticas
autoritarias.

Ter como referéncia a dignidade da pessoa humana defendendo para isso a
solidariedade, a ética e a justica.

Na escola de ensino médio, a acdo educativa deve prever a constru¢cdo da

autonomia dos alunos ja que

[...] a formacdo da cidadania supbe a possibilidade de criar espacgos
educativos nos quais os sujeitos sociais sejam capazes de questionar,
de pensar, de assumir e também, €& claro, de submeter a critica os
valores, as normas e os direitos morais pertencentes a individuos, a
grupos e a comunidade, inclusive os seus préprios. Sem uma prética
efetiva de autonomia por parte do sujeito moral, nao ha possibilidades
alguma de construgdo de uma moralidade auténoma (GENTILI, 2000,
p.154-155)
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As idéias apresentadas acima encontram ainda outras vozes que entendem que a
construgao da cidadania, do ponto de vista do trabalho a ser desenvolvido pela escola,
requer o conhecimento da realidade na qual se insere e a efetiva participacao de todos.
Destaco, finalmente, as palavras de Boff em entrevista concedida a Folha Dirigida,

Especial do dia do Professor, do Jornal Folha de Sao Paulo, publicada em 2002.

A melhor formagéo para a cidadania é aquela em que o estudante seja
confrontado com as realidades nuas e cruas a sua volta. A realidade
complexa e, ndo raro contraditéria, obriga a pensar. O estudante interage
com ela, aprende a identificar as causas dos problemas sociais, identifica
valores vividos pela populagéo e, no dialogo, busca alternativas viaveis.
Esse processo de ligagcdo escola-comunidade significa uma verdadeira
escola de democracia participativa. Ele forja os cidaddos adequados a
essa forma de relacionamento, considerado como o melhor excogitado
pela filosofia politica.16

O entendimento de cidadania, visto dessa perspectiva, deve encaminhar o
trabalho pedagodgico a ser desenvolvido pela escola de ensino médio na dire¢gdo de uma
cidadania ativa, participativa e democratica, conforme prevé o Art. 27 da LDB/96:

[...] os contelidos curriculares da Educacéo Basica observardo: a difusédo

de valores fundamentais ao interesse social, aos direitos e deveres dos
cidadaos, de respeito ao bem comum e a ordem democratica.

Entretanto, é possivel perceber criticas a proposta curricular defendida nas
legislacdes e nos documentos oficiais que, por vezes, dificultam o trabalho pedagégico
das escolas no sentido da construcdo da cidadania aqui defendida. Ainda assim, mesmo
diante das criticas, ndo se pode deixar de reconhecer que os documentos e propostas
curriculares oficiais sdo uma grande referéncia do trabalho realizado no ensino médio,

como veremos a seguir.

1.3 O ensino médio e as orientagdes curriculares

Possivelmente, em funcédo de discussbes feitas nas escolas, na sociedade, na
academia e também pelo governo, ainda no final dos anos noventa, e seguindo a
tendéncia de mudanca do quadro presente na legislagdo que expde um dualismo
historico sobre as finalidades do ensino médio, concretizaram-se propostas oficiais de

grande repercusséo nao s6 nesse nivel de ensino, mas em todos.

16 Disponivel em: <http://www.folhadirigida.com.br/professor/Cad03/EntLeonardoBoff.htmlI>.

Acesso em 10.jan.2009.
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No caso especifico do ensino médio, o Conselho Nacional de Educagéo - CNE,
por meio da Resolugcéo n. 03, de 26 de junho de 1998, em atendimento ao exposto na
LBD, regulamentou as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — DCNEM,
os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — PCNEM e, em seguida, os

PCN+, nos quais se encontram orientacbes sobre o desenvolvimento curricular.
Para Ricardo e Zylberstajn (2008, p. 257)

Esses documentos tinham o propédsito de levar até as escolas os
pressupostos fundamentais da nova lei e assegurar a mudanga nas
praticas educacionais até entéo correntes. As DCNEM sé&o obrigatoérias,
uma vez que expressam a prépria LDB/96, e os PCN e PCN+ se
apresentam como um subsidio teérico-metodolégico para a
implementacdo das propostas na sala de aula.

Cury (1996, p. 4), a proposito das discussdes feitas a partir dos documentos
educacionais oficiais, afirma a necessidade de ndo se perder de vista o fato de ser uma
tematica que suscita reflexdes “[...] seja pelo seu carater de componente de uma politica
educacional, seja pela importancia do curriculo no proprio exercicio do ato pedagoégico no

interior da ‘estrutura e funcionamento’ da educacgao escolar brasileira”.

Ainda Cury (1996, p. 4) diz que nomes como: diretrizes, pardmetros podem ter -

ou nao:

[...] uma ligacdo mais estreita com uma concepc¢ao de fundo que subjaz
a qualquer politica educacional. Diretrizes podem ser linhas gerais
reguladoras e curriculos Unicos podem significar mais do que uma
listagem minima e geral de disciplinas obrigatorias para todo o pais. Por
outro lado, o termo “pardmetro” pode dar, até mesmo pela sua origem
etimolégica, uma idéia de uma “medida” ou de uma “linha” geométrica,
constante e invariavel.

Tanto as DCNEM como os PCNEM s&o uma referéncia na educacao brasileira
atual a despeito de todas as criticas e discussbes. Esses documentos atenderam ao Art.
26 da nova LDB que previu uma base curricular nacional comum e uma parte

diversificada que atendesse as particularidades de cada regido e de cada escola.

Autores como Franco e Bonamino (1999, p. 27), em analise das DCNEM,

afirmaram que estas estavam

[...] consubstanciadas num conjunto de definigbes doutrinarias sobre
principios, fundamentos e procedimentos a serem observados na
organizacdo pedagogica e curricular das escolas integrantes dos
sistemas de ensino médio. Num texto de alto teor literario e de dificil
traducao legal e operacionalizagdo material, as DCNEM postulam trés
tipos de principios — estéticos, politicos e éticos — que, associados
respectivamente a sensibilidade, a igualdade e a identidade, deveréo
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nortear a pratica administrativa, pedagogica e financeira das escolas e
dos sistemas de ensino.

Outras consideragbes antecedem as discussdes pedagoégicas nas DCNEM, entre
elas o fato de ser reconhecida as contradi¢des sobre a identidade do ensino médio que
antes ndo havia suscitado discussbes relevantes, possivelmente pelo fato de que a
demanda era reconhecidamente reduzida, pois poucos conseguiam concluir o ensino
fundamental. Entretanto, o documento admite que “[...] ha uma disputa permanente entre
orientagdes mais profissionalizantes ou mais académicas, entre objetivos humanistas e
econébmicos.” (BRASIL, 1998, p. 11) e que para superar tal disputa e estender o ensino
médio a um maior e mais diversificado niumero de alunos, as DCNEM reconhecem ser

um desafio tecnicamente complexo e politicamente conflitivo.

Outro aspecto importante a ser considerado é destacado por Pedrosa (2001)
quando assinala que uma das criticas mais veementes ao discurso oficial posto nas
DCNEM reside na nocao de trabalho porque em boa parte da producio teérico-
académica brasileira é de inspiragdo gramsciana que entende o trabalho como principio
educativo capaz de articular a “escola unitaria” como condigdo necessaria a construgcao
de uma nova sociedade. Para esse autor, nas Diretrizes, o trabalho aparece na lbgica

voltada para o mercado

[...] o que implica a ndo formagdo de intelectuais ou de dirigentes
capazes de refletirem sobre a sua condigdo de mediagdo social e de
identificarem o lugar que ocupam na produgdo e na apropriagdo da
riqueza social, mas de profissionais flexiveis, capazes de se adaptarem a
um mercado de trabalho que cada vez mais extingue postos e, com isso,
capazes de contribuir com a funcionalidade da sociedade regida pelo
principio da indiferenca entre homens e coisas. E essa flexibilidade que
aumenta as possibilidades das pessoas “se virarem na vida” e, com isso,
de prolongarem a existéncia de uma sociedade cada vez mais
excludente (PEDROSA, 2001, p. 5).

As entidades civis ligadas a educagédo e o discurso oficial posto nas Diretrizes
parecem concordar em dois aspectos: no diagnostico da realidade do ensino médio e nos
principios que orientaram as reformas. Entretanto, para as entidades civis estes aspectos
se constituem formas de mobilizagéo, resisténcia e denuncia que servem de base para a
superacgéo das relagdes sociais fundadas na exploragdo do capital sobre o trabalho. Ao
contrario, a retérica oficial do Estado reconhece estes aspectos como sendo a
viabilizacdo de uma educacao voltada para a igualdade, a liberdade e a autonomia dentro

da prépria sociedade capitalista que é regida pela exclusdo (PEDROSA, 2001).



48

Do ponto de vista pedagégico as DCNEM e os PCNEM apresentam um curriculo
flexibilizado e diversificado. As DCNEM apresentam, como ja dito, uma base nacional
comum (75% de sua carga horaria) e uma parte diversificada a ser definida pelos
sistemas de ensino e escolas - Resolugdo 03/98, Artigo 7°- respeitados os principios de
identidade, diversidade e autonomia apresentando como eixos centrais para o ensino
médio, a contextualizag&o e a interdisciplinaridade em contraposigéo ao ensino baseado
no acumulo de informagdo, na memorizagdo, compartimentado que torna assim a

aprendizagem sem significado para o aluno.

Com esse argumento, propde a organizacao do ensino médio em trés grandes
areas: “Linguagens, Codigos e suas Tecnologias”, “Ciéncias da Natureza, Matematica e
suas Tecnologias” e “Ciéncias Humanas e suas Tecnologias”, nas quais, além da
perspectiva de abordagem contextualizada e interdisciplinar, previu o desenvolvimento de
competéncias e habilidades e a apropriagdo das tecnologias produzidas e utilizadas por
cada area de modo que as disciplinas se relacionem proporcionando uma visao integrada

do conhecimento.

N&o se pode desprezar, entretanto que precisa ser considerado o fato de a escola
ter seus objetivos sociais e estes também definem a necessidade de integracéo entre as
disciplinas como forma de fazer com que a escola tenha uma comunidade democratica
(MACEDO, 2004).

Lopes (2001) afirma que o fato de serem definidas areas de conhecimento n&o
quer dizer que necessariamente haja sua efetiva integracdo pelo fato de que séo
apresentadas como compartimentos estanques e alerta para o fato de que o tratamento
interdisciplinar pode ser utilizado como um meio eficaz para o problema da falta de
professores em diversas areas e fragilizar a construgdo de conceitos ensinados na
escola. Essa autora ainda expde o fato de ndo haver uma clara definicdo do que vem a
ser a parte diversificada: “[...] tal nivel de indefinicdo — freqientemente traduzido como
maior flexibilizagdo — pode levar a que nada se altere na pratica pedagogica concreta das
escolas” (LOPES, 2001, p. 13), ja que esta parte diversificada tem sido desenvolvida por

meio de moédulos, projetos e até disciplinas.

As trés grandes areas propostas nas DCNEM sé&o seguidas do termo ‘tecnologias’
0 que confere a elas a necessidade, ao que parece, de que os conhecimentos dessas
areas se conectem as suas aplicagdes tecnologicas. Para tal é imprescindivel equipar a

escola com diversos recursos e também qualificar os professores e demais recursos
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humanos para o uso das diversas tecnologias (DOMINGUES; TOSCHI; OLIVEIRA,
2000).

Outro aspecto que merece destaque é a abordagem interdisciplinar e a
contextualizacdo dos conhecimentos proposta pelos documentos oficiais. Domingues,
Toschi e Oliveira (2000, p. 71) explicam que:

A idéia reinante no novo curriculo é a de que a base comum deve ter
tratamento metodolégico que assegure a interdisciplinaridade e a
contextualizagdo, enquanto a parte diversificada devera ser
organicamente integrada com a base nacional comum, por
contextualizacdo que pode ocorrer por enriquecimento, ampliagao,
diversificagdo, desdobramento, por selecdo de habilidades e
competéncias da base nacional comum e por outras formas de
integragdo. Isso deve ocorrer de acordo com o planejamento pedagoégico
e curricular da escola. A idéia nessa formulagao curricular € que a parte
diversificada dé a identidade de cada escola, isto é, defina a vocacéo de

cada escola, pela priorizagdo de uma das trés areas do curriculo da
educacgao média.

Esses autores advertem que apesar de a interdisciplinaridade e a
contextualizagdo ndo se constituirem novidades, sua efetivagdo na pratica escolar vai
além de questdes de ordem epistemolégica. Devem ser considerados os obstaculos de
ordem pessoal, institucional e também a formac&do dos professores. (DOMINGUES;
TOSCHI; OLIVEIRA, 2000).

Na contextualizagcdo propostas nos PCNEM segundo Lopes (2002, p. 390),

recupera-se, em novas bases, o progressivismo presente na obra de Dewey, entretanto

Os trabalhos de Dewey, contudo, desenvolveram-se em oposi¢do as
teses dos eficientistas sociais (Bobbitt & Charters) centradas no modelo
fabril de educacao e na perspectiva de inser¢ao social (apud Pinar et al.,
1996). Nos parametros, uma afirmativa consagrada no campo
educacional — “educar é para a vida” —, relacionada em seu contexto de
producdo a uma gama de sentidos progressivistas, é apropriada e
refocalizada.

Dessa forma, a preparagdo para a vida proposta nos PCNEM assume uma
dimensao produtiva do ponto de vista econémico, se sobrepondo as outras dimensdes e
perdendo de vista uma perspectiva social mais ampla. Das trés interpreta¢des propostas
para contexto: a) trabalho; b) cidadania e c) vida pessoal, cotidiana e convivéncia, o
trabalho se sobrepde as outras duas (LOPES, 2002).

A interdisciplinaridade sugere o dialogo entre disciplinas por meio de uma acao
coordenada em torno de uma idéia comum — ou uma axiomatica como se expressa

Japiassu (1976) — como eixo orientador para a integracao das disciplinas.
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Nos PCNEM (2000, p.88-89) destaque-se que

A interdisciplinaridade supde um eixo integrador, que pode ser o objeto
de conhecimento, um projeto de investigagdo, um plano de intervengéo.
Nesse sentido, ela deve partir da necessidade sentida pelas escolas,
professores e alunos de explicar, compreender, intervir, mudar, prever,
algo que desafia uma disciplina isolada e atrai a atengdo de mais de um
olhar, talvez vérios.

A interdisciplinaridade ndo deve ser uma meta a ser perseguida por forca de leis
ou documentos oficiais. E preciso que essa se construa por forca de uma articulacdo

coletiva voltada para objetivos de interesse da escola.

Os PCNEM se utilizam de uma concepgao instrumental de interdisciplinaridade

assim colocada:

Na perspectiva escolar, a interdisciplinaridade n&o tem a pretenséo de
criar novas disciplinas ou saberes, mas de utilizar os conhecimentos de
varias disciplinas para resolver um problema concreto ou compreender
um fendbmeno sob diferentes pontos de vista. Em suma, a
interdisciplinaridade tem uma funcéo instrumental. Trata-se de recorrer a
um saber util e utilizavel para responder as questdes e aos problemas
sociais contemporaneos (BRASIL, 2002a, p. 34-36).

Ja a perspectiva de interdisciplinaridade presente nos PCN+ apresenta-se de

forma diferenciada e mais evidente:

Um trabalho interdisciplinar, antes de garantir associagédo tematica entre
diferentes disciplinas — agdo possivel, mas nido imprescindivel —, deve
buscar unidade em termos de pratica docente, ou seja,
independentemente dos temas/assuntos tratados em cada disciplina
isoladamente. Em nossa proposta, essa pratica docente comum esta
centrada no trabalho permanentemente voltado para o desenvolvimento
de competéncias e habilidades, apoiado na associagcdo ensino—pesquisa
e no trabalho com diferentes fontes expressas em diferentes linguagens,
que comportem diferentes interpretacbes sobre os temas/assuntos
trabalhados em sala de aula. Portanto, esses sdo os fatores que dao
unidade ao trabalho das diferentes disciplinas, e ndo a associagcdo das
mesmas em torno de temas supostamente comuns a todas elas
(BRASIL, 2002b, p. 21-22).

Nos PCN+ a interdisciplinaridade aparece como eixo de integragdo da pratica
docente ampliando o trabalho das disciplinas e articulando saberes e agbes em torno de

objetivos.

Estes PCN+ surgiram em 2002 como uma “revisdo” dos PCNEM. Tal documento
abordou questbes basicas do ensino, questdes tedrico-metodoldgicas, entre outras, em
linguagem mais acessivel a compreensao dos leitores, explicitando as razbes pelas quais

sd0 necessarias novas posturas dos sujeitos envolvidos diante das mudancgas requeridas
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para o ensino médio. Destaca-se a importancia dada a constru¢gdo do projeto politico-
pedagogico como elemento capaz de fazer a escola reconhecer-se como espaco de
transformacédo educacional. Esse documento oferece sugestbes tematicas para o
trabalho pedagogico que reorientam a perspectiva do processo de aprendizagem e de
ensino ao refletir sobre conhecimentos especificos, sobre as disciplinas e seus conceitos

estruturadores e sobre a constru¢gado de competéncias e habilidades.

O destaque nas orientagbes oficiais a uma proposta de ensino baseada em
competéncias e habilidades merece atencéo pelas possiveis transformagdes que podem
ocasionar na forma de organizagao do trabalho pedagogico do professor e da escola e a
conseqliente revisao das praticas avaliativas e curriculares vividas pela escola de ensino

médio.

A discussao sobre curriculo por competéncia se insere em um contexto maior que
encontra suas origens na reestruturacao produtiva e nas novas formas de organiza¢ao do

trabalho ocorridas no século XX:

Na América Latina o modelo das competéncias surge no bojo das
reformas educacionais, que por sua vez sdo parte do conjunto de
reformas estruturais no aparelho do Estado. Estas reformas sao
decorrentes do ajuste macroecondmico ao qual os paises latino-
americanos se submeteram ao longo dos anos 90 para superar a
inflagdo e a estagnacéo e retomar o crescimento econémico interrompido
na década perdida de 80 (DELUIZ, 2001, p. 4)

Essa autora continua dizendo que:

No contexto do ideario neoliberal — de despolitizagdo da economia, de
desregulacdo do mercado financeiro e do trabalho, do desmonte do
Estado de Bem-Estar Social e do pacto fordista — as reformas
educacionais, realizadas sob a orientacdo e apoio financeiro de
organismos internacionais (BID, BIRD, UNESCO, OIT), comegaram a
tomar forma no Brasil dos anos 90 (DELUIZ, 2001, p. 4)

Entre os objetivos propostos nessa nova ordem considerou-se a necessidade de
"[...] articular e subordinar a producao educacional as necessidades estabelecidas pelo
mercado de trabalho e a necessidade de estabelecer mecanismos de controle e

avaliagdo da qualidade dos servigos educacionais" (GENTILI, 1996, p. 24).

Observa-se que as bases tanto filoséficas quanto pedagdgicas coadunam com a
nova ordem mundial
[...] que organiza os habitos e os significados, impondo a seus

seguidores, de uma maneira sutil, formas de organizacao e atuagdo em
uma sociedade [...] onde os conhecimentos e as tecnologias de



52

comunicacgéo e informacgéo transforma-se no principal fator de produgao
e acumulacdo de bens, é de se esperar que muitos conceitos migrem o
universo da economia para o da educagdo numa visdo funcionalista e
adaptadora dessa ultima (RUBEGA, 2004, p. 16).

Assim, a idéia de curriculo por competéncias ganhou for¢ca e se formalizou no

discurso educacional oficial a partir da LDB/96.

O uso do conceito de competéncias vem sendo construido e reconstruido,
interpretado e reinterpretado, segundo desejos e interesses de categorias profissionais
dentro de espacos e tempos em diversos momentos histéricos. O uso desse conceito
apareceu na Franca entre as décadas de 1970 e 1980 sendo utilizado na elaboragéo de
curriculos para formagéao profissional como paliativo para o problema do desemprego, por
possibilitar a insercdo no mercado de trabalho. Este conceito, inicialmente, esteve

vinculado a uma visdo comportamentalista (RUBEGA, 2004, p. 17).

Para essa autora, o conceito de competéncias “[...] corresponde a um conjunto de
atividades laborais que o individuo devera ser capaz de realizar quando responsavel por
uma determinada funcao ou posto de trabalho” (RUBEGA, 2000, p. 167).

Para Perrenoud (2000, p. 20), “competéncia é a faculdade de mobilizar um
conjunto de recursos cognitivos (saberes, capacidades, informagdes etc.) para solucionar

com pertinéncia e eficacia uma série de situagdes.”

Desaulniers (1998, p. 8) define competéncia como "a capacidade para resolver um
problema em uma situacdo dada, o que significa dizer que a mensuragéo desse processo
baseia-se essencialmente nos resultados, implicando um refinamento dos mecanismos e

instrumentos utilizados na sua respectiva avaliacéo".

No tocante aos documentos oficiais para o ensino médio, o conceito de
competéncia possui um significado de dimensdes cognitivistas surgido de contextos fora
da area educacional diferente do enfoque comportamentalista presente na teoria
curricular ainda que os documentos apresentem referéncias a Piaget e a Chomsky
(LOPES, 2002).

Essa autora ainda se arrisca a afirmar ser no ensino médio que as competéncias
séo definidas de forma mais clara como orientadora do curriculo, mas é também onde a
tensédo entre este curriculo por competéncias e o curriculo disciplinar apresenta-se de
forma mais patente (LOPES, 2002).
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Documentos como as DCNEM, os PCNEM e os PCN+ podem oferecer,
independente de sua orientagdo, espacgo para os professores pensarem o0s propositos
curriculares e as perspectivas de avaliagdo, de forma que o trabalho pedagodgico
fundamentado nessas orientagbes sirva a aprendizagem e ndo a mera busca de

certificagdo no ensino médio, pois

Ainda que se considere que muitos professores nas escolas lerdo o texto
dos parametros com desinteresse ou descrédito, ou mesmo
abandonardo seus volumes nas gavetas, ndo entendo ser possivel
pensar na forga de um cotidiano escolar que se constréi a despeito das
orientacdes oficiais. Certamente existem reinterpretacdes desses
documentos e ag¢des de resisténcia aos mesmos na pratica pedagdgica,
assim como permanece em evidéncia o carater produtivo do
conhecimento escolar. Todavia, menosprezar o poder do curriculo
escrito oficial sobre o cotidiano das escolas significa desconsiderar toda
uma série de mecanismos de difusdo, simbdlicos e materiais,
desencadeados por uma reforma curricular, com o intuito de produzir
uma retérica favoravel as mudancgas projetadas e orientar a producéo do
conhecimento escolar (LOPES, 2002, p. 387).

No Distrito Federal encontramos também documentos definidores do processo de
construcdo do curriculo e da avaliagdo praticada que considerei importante discusséo
para este trabalho e que apresentarei no capitulo 3. Entretanto, antes de pensar a

realidade local e suas peculiaridades foi importante discutir a avaliagéo.

Sem entendimento sobre a avaliagéo, vista sob diversas perspectivas, ndo seria

possivel entender os movimentos e as agdes da escola e seus objetivos.
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2. AAVALIAGAO NA ESCOLA DE ENSINO MEDIO:
MUITAS DIMENSOES, DIVERSOS OLHARES

E angustiante saber que milhares de criancas e jovens tém,

em pleno século XXI, sua aprendizagem matematicamente validada,
e tal fato ser considerado (ingenuamente)

uma avaliagdo precisa e justa

(HOFFMANN, 2005a, p. 15).

A disting&o entre controle e avaliagéo,

entre l6gica de balanco e légica de promogao de possibilidades,
esta diretamente relacionada a manifestacao de

paradigmas antagdnicos, concorrenciais,

mas complementares na visdao de mundo do avaliador
(BONNIOL e VIAL, 2001, p. 200).

A avaliacdo é um processo de grande complexidade que envolve a troca de
experiéncias entre pessoas, exige o dialogo e se configura cotidianamente na escola.
Quando formalizada em documentos, permite refletir e questionar sobre a forma como ela
se concretiza na pratica e qual a sua real fungdo dentro do universo de construgoes,

relacbes e imprevisibilidade que se delineia no espaco educativo.

A forma como a aprendizagem é conduzida e os objetivos a serem atingidos
podem ser conhecidos a partir da avaliacao praticada. A avaliagdo como processo que se
constréi e reconstroi, refere-se a um caminho que necessita de processualidade na qual a
evolugdo do desempenho segue em tempos diferenciados para cada pessoa e solicita,

igualmente, formas de acompanhamento e apreciagéo diversificadas.

Ao contrario, a avaliacdo como medida pode sugerir o entendimento de que o
conhecimento estad pronto e com ele se desenvolver uma relagao utilitarista: aprender

para passar em provas, em exames; estudar para conseguir notas.

A avaliagdo como medida conduz a necessidade de que se fagam apreciagdes
quantitativas com base em testes padronizados. Isso “[...] reduz a riqueza e a
complexidade dos processos de aprendizagem e de ensino, das relagbes sociais nas
quais as relagbes pedagodgicas se constituem e dos sujeitos que aprendem e que
ensinam [...]" (ESTEBAN, 2003a, p. 16) e acrescento, reduz a nobreza do processo

avaliativo como promotor do desenvolvimento humano.
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O que dizer entdo da valorizagédo de aspectos relevantes da aprendizagem que
nao podem ser medidos? O que dizer da autoregulacdo da aprendizagem? Da influéncia
das relagbes estabelecidas entre os pares? Da reflexdo provocada pela avaliagdo na
acdo pedagogica se “[...] a analise de uma situagdo de aprendizagem abre fantasticas

possibilidades a novas analises e interpretagbes?” (HOFFMANN, 2005a, p. 27).

E possivel perceber diversos olhares e praticas sobre os processos de
aprendizagem e avaliacdo. Esses olhares tém sido construidos, ao longo da histéria e
vinculados a interesses. Tem-se, por exemplo, a “légica do balanco” e a “légica da
promocao das possibilidades” anunciadas por Bonniol e Vial (2001). Elas coexistem
dentro da escola, na relacdo estabelecida entre sujeitos. Decidir sobre os caminhos
oferecidos para promover o crescimento humano depende da tomada de decisdo sobre o

que se almeja.

Dessa forma, as idéias apresentadas nas epigrafes deste capitulose
complementam pela necessidade de entender o conhecimento como inacabado,
reconhecer a complexidade envolvida na aprendizagem (HOFFMANN, 2005a) e
compreender que na avaliagao estdo imbricadas as concepg¢des de educagao, de sujeito,
de sociedade e de mundo do avaliador (BONNIOL e VIAL, 2001). Esta idéia é basilar
para o caminho percorrido por este trabalho e deu suporte as discussbées desenvolvidas
ja que, na escola de ensino médio a influéncia das avaliacdes externas, dos documentos
legais, dos ditames da sociedade de forma geral, se entrelagam a compreensdo de
avaliacdo de professores, alunos e gestores e dao forma as praticas avaliativas

desenvolvidas no &mbito escolar.

2.1 Avaliacao: compreensoes e possibilidades

E importante compreender o estreito atrelamento da avaliagdo aos mecanismos
de sustentagdo das bases do sistema capitalista como exposto por Freitas (1995),
Enguita (1989), Villas Boas (1993), entre outros. Estes mecanismos n&o foram
construidos em um Unico momento, mas ao longo da histoéria. Entender como a avaliacao
esta implicada, mais precisamente como ela se adequou historicamente aos movimentos
sécio-politicos, € um exercicio necessario a compreensdo de seu status no processo
educativo ja que “o campo da avaliacdo afigura-se como o estudo dos mecanismos que
conduzem a manutengéo ou a eliminagdo de determinados alunos no interior da escola”
(FREITAS, 1995, p. 260).
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No ensino médio, muito em func¢do da problematica em torno de sua identidade e
de seus objetivos, a avaliagdo classificatéria encontra um espaco de efetivagdo muito
marcante e esta, igualmente, ligada a idéia de julgamento e a punicdo. Esse modelo
exige que o professor se distancie dos alunos e tome o outro sujeito da relacdo como
objeto de conhecimento desconsiderando as relacdes intersubjetivas nascidas nesse
processo (ESTEBAN, 2003a).

As transformacdes desse quadro referem-se a tomada de consciéncia sobre os
objetivos que se pretende para o ato educativo. E preciso reconhecer a avaliagdo como
parte integrante de um projeto politico e pedagégico nascido da propria escola: um
projeto de participagéo social, de construcéo de saberes e conhecimentos, comprometido
com o desenvolvimento pessoal e intelectual de seus membros. E, dessa forma,
imprescindivel compreender os processos vividos no cotidiano da escola e de sua pratica
pedagdgica, pois “[...] uma teoria que subsidie o projeto politico-pedagogico e, por sua
vez, a pratica pedagdgica que ali se processa deve estar ligada aos interesses da maioria
da populacao” (VEIGA, 1995, p.14).

No movimento contrario ao ranqueamento proposto por avaliagdes que se
traduzem em notas, em conceitos e indicadores criados fora da escola, a exemplo das
avaliagbes de larga escala promovidas pelo governo, estd aquela que ndo busca o
julgamento, mas a compreensao de como o sujeito aprende, de como a avaliagdo pode
ser 0 caminho para criagao dos proprios indicadores e favorecer o crescimento humano

dos envolvidos nas aprendizagens, como propde Sordi (2000, p. 232)

[...] a alteracdo substantiva das praticas de avaliagdo pode contribuir
para que a aprendizagem ganhe significado e, por tornar-se significativa
para os sujeitos envolvidos, consiga efetivamente gerar efeitos
educativos, subsidiando uma insergédo cidada dos futuros profissionais
no mundo do trabalho.

Sabe-se que as avaliagbes feitas em larga escala impdem-se como uma
tendéncia mundial de controle e regulagéo do ensino. Sem desmerecer a necessidade do
emprego da avaliagdo de sistemas como forma de reorganizar as politicas, € possivel
reconhecer suas dificuldades e equivocos como apontados por Freitas L. (2007), Leite
(2005), Dias Sobrinho (2000), entre outros. Entretanto, alguns autores, ha tempos, vém
discutindo sobre a importancia de a avaliacdo praticada na escola — a avaliagdo da
aprendizagem — ser o ponto de partida, a referéncia, para as transformacgdes sociais e

das proprias avaliacdes de sistema.

Sobre isso, Veiga (1995, p. 15) esclarece que
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Se a escola nutre-se da vivéncia cotidiana de cada um dos seus
membros, co-participantes de sua organizagéo do trabalho pedagdgico,
a administragc&o central, seja o Ministério da Educagéo, a Secretaria de
Educacao Estadual ou Municipal, ndo compete a eles definir um modelo
pronto e acabado, mas sim estimular inova¢des e coordenar as acgbes
pedagodgicas planejadas e organizadas pela prépria escola.

Dessa forma, ressalta-se a necessidade de compreender as responsabilidades
que cabem ao Estado e a escola como um processo de parceria pela melhoria da
qualidade social (FREITAS, L., 2007). Nesse espaco colaborativo, de parceria, € que vejo
também as possibilidades de vinculo proficuo entre a avaliacdo de larga escala, a

avaliagdo institucional e a avaliagdo da aprendizagem.

A avaliacao se explicita nos mecanismos presentes nas relagcdes constituidas na
escola e ndo apenas no processo por ela vivenciado fora desse espaco e nas avaliagbes
externas. Entre estes mecanismos, as relacbes de poder estabelecidas alcangam
destaque e podem servir @ manutencdo de um sistema opressivo, vertical ou, ao
contrario, podem torna-la um instrumento democratico de participacao ativa dos sujeitos

envolvidos em sua construgao.

A avaliagéo exige pensar muito além de questdes metodoldgicas. Ela ndo envolve
questdes meramente técnicas

[...] ela &€ também uma questdo politica. Avaliar pode se constituir num

exercicio autoritario de poder de julgar ou, ao contrario, pode se

constituir num processo € num projeto em que o avaliador e o avaliando

buscam e sofrem uma mudanca qualitativa (GADOTTI apud DEMO,
1988, p. 7).

Essa é uma das razbes pela qual a avaliagdo deve ser vista para além de
instrumentos e mensuragdes e, conseqientemente, ndo pode ser diminuida a uma
questdo meramente metodologica.

O processo de avaliagdo [...] ndo pode ser reduzido a questdo da
classificagdo dos alunos, pois estritamente ligados a ela encontram-se
0s mecanismos de avaliagdo disciplinar e motivacional. Essas préticas

expressam relagées de poder e de forga no interior da escola (FREITAS,
2005, p.260).

As relagdes de poder podem ser vistas a partir da visdo de Castro (1998), que fez
um estudo sobre elas dentro da escola e observou situagbes nas quais foi possivel
identifica-las no cotidiano, na rotina. Este autor observou que o poder formal e impessoal
advindo da burocracia, como forma mais racional de servir a interesses sécio-econdémicos
e politicos, estabelece-se por meio de legislagbes, ordens das instancias superiores a

serem cumpridas como justificativa para firmar o poder simbolico, de forma que “[...] os
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sujeitos se submetem as ordens e exigéncias de superiores [...] que nao as impdem por
uma vontade prépria, mas enquanto ‘arautos’ dos 6rgados oficiais — os verdadeiros
impositores” (CASTRO, 1998).

As divergéncias, por vezes, nao se revelam explicitas na rotina da escola ja que
existe uma ordem burocratica na qual todos, provavelmente, sabem seus papéis, as
regras e os estatutos a serem cumpridos, porém, quando essas divergéncias internas
emergem é que se revela o poder explicito, nascido do confronto e das divergéncias
concretizadas nas imposi¢cdes dos cargos que se ocupam e conferem poder (CASTRO,
1998).

No caso do ensino médio, isso se revela quando se constata que avaliar envolve a
aceitacdo de um conjunto de valores, de padrdes que se afirmam dentro e fora da escola
determinados pela estrutura soécio-econdmica, pelas tendéncias politicas vigentes e
apresentam-se como veiculo para concretizacdo de intengdes que podem ocorrer de
forma impessoal, simbodlica e mesmo explicita, como expressas nas palavras de Soares
(1981, p. 47)

Sob a perspectiva de uma analise daquilo que realmente ocorre nos
sistemas de ensino, a avaliagdo é um dos mais eficazes instrumentos de

controle da oferta e do aproveitamento de oportunidades educacionais e
sociais e de dissimulagdo de um processo de sele¢éo [Grifos da autora].

Por meio da avaliagdo pode-se classificar ou desqualificar alunos, professores,
gestores, escolas, sistemas educacionais. Por isso, € necessario repensar, redefinir
epistemologicamente a avaliagdo como tentativa de compreender e reorganizar a sala de
aula, a escola, a educagdo e seus objetivos diante das transformacdes rapidas e

profundas pelas quais a sociedade vem passando.

Esteban (2003a, p. 31) evidencia o surgimento de outro paradigma [...] que fala
do caos, da desordem, da multiplicidade, do hibrido, do deslocamento, da inconstancia,
da negociagdo, da tradugdo, das margens, da inconsisténcia, de movimento [...]” que
parece incompreensivel a um modelo posto de controle, monitoramento, de estar a
servico de, mas que parece familiar a quem vive o cotidiano escolar e anseia por
modificagbes que respondam a angustias e necessidades profissionais, educativas e

relacionais.

Assim, repensar a avaliagdo, ainda que ndo seja suficiente para dar conta de
todas as transformacdes pelas quais passa a sociedade e que se refletem na escola, é

importante. E condicdo basica para promogéo das aprendizagens dos sujeitos da escola.
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Entretanto, Fernandes (2008), aponta algumas razdes que se apresentam como entraves
para o desenvolvimento de uma producdo tedrica mais consistente no dominio da
avaliagdo da aprendizagem, entre elas:
(@) [...] a dificuldade em integrar numa teoria uma extensa, complexa
e muito diversificada teia de atributos [...]. € preciso ter em conta teorias
curriculares e das aprendizagens e outros atributos que vao desde as
perspectivas socioldgicas, psicolégicas, antropologicas e filosoficas, até

as que se relacionam com a comunicagcdo, a ética e a politica
(FERNANDES, 2008, p. 349).

Isso pode ocasionar o que este autor chamou de “enfrentar edificios teéricos
diversificados”, ou seja, integrar uma grande diversidade de areas que apresenta, cada

vez mais, novos atributos a serem compreendidos dificultando a sua incorporagéo.

(b) [...] a teoria se vai construindo através da interacgdo com as
praticas e com as realidades educativas, da construgéo e reconstru¢ao
de investigagbes empiricas, das analises e das integragdes que se vao
descobrindo e interpretando (FERNANDES, 2008, p. 349).

Assim, a construg¢do tedrica deveria surgir naturalmente, sem a necessidade de
racionalizagdo e de torna-la explicita.

(c) [...] a teoria ndo é, de forma alguma, uma prioridade, pois,

qualquer que ela seja, tera um impacto nulo, ou muito limitado, no

desenvolvimento das praticas. Poderdo acrescentar ainda que se pode

fazer uma boa avaliagdo formativa ou sumativa sem o apoio de qualquer
teoria (FERNANDES, 2008, p. 350, Grifo do autor).

Isto se relaciona com a visdo ideoldgica, epistemolégica e filosofica do
investigador e pode ainda ser “[..] elemento de controlo e de manipulagédo dos
professores e dos alunos, limitando assim a sua livre iniciativa, sua autonomia e seu
espaco de liberdade pedagdgica” (FERNANDES, 2008, p. 350).

(d) [...] Muitos paises que, em geral, ddo mais relevancia as

avaliagbes externas e bastante menos as avaliagbes internas que
ocorrem dentro das salas de aula (FERNANDES, 2008, p. 350).

A avaliagédo da aprendizagem, praticada com os alunos, tem importancia central
na escola pelos seus vinculos com a prépria fungdo que esta cumpre dentro da
sociedade. “Os objetivos permanecem embutidos na situagéo de ensino-aprendizagem e

na prépria a avaliagao e terminam decidindo o destino do aluno, ja que é a avaliagdo que
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define se ele tera acesso ou ndao a mais conteldo e a qual contetdo” (FREITAS et al,

2009, p. 16). Estes autores explicam que

Deve-se levar em conta que a avaliacdo n&o incorpora apenas objetivos
escolares, das matérias ensinadas, mas também objetivos ligados a
fungdo social da escola no mundo atual, os quais sdo incorporados a
organizagao do trabalho pedagoégico global da escola. Ao enfatizarmos a
sala de aula, ndo devemos esquecer que ela esta inserida em um
ambiente maior, a escola (FREITAS et al., 2009, p. 17).

Este vinculo entre a avaliacéo vivida na sala de aula com os objetivos da propria

escola ressaltam a importancia de aprofundamento teérico no tema.

Considerando ainda a emergéncia de outro paradigma, como propds Esteban
(2003b), recorro a proposta de Fernandes (2009) sobre a idéia de a avaliagdo ter que
abranger processos complexos de pensamento pelo aluno; ter que motiva-los a resolucéo
de problemas; valorizar aspectos socioafetivos e centrar-se em estratégias
metacognitivas. Para tal, é necessario:

a) Recorrer a tarefas de avaliagdo mais abertas e variadas;

b) Diversificar estratégias e técnicas e os instrumentos empregados
na coleta de informacéo;

c) Desenvolver uma avaliagdo que informe tdo claramente quanto
possivel a cerca do que, em cada disciplina, todos os estudantes
precisam saber e ser capazes de fazer;

d) Analisar de forma deliberada e sistematica a informagéo avaliativa
obtida com os alunos. (FERNANDES, 2009, p. 35).

Mesmo reconhecendo a sua capacidade de provocar mudangas, a escola — seus
sujeitos - mantém praticas classificatérias de avaliagcdo como reflexo das relagbes sociais
e de poder que existem dentro e fora dela. Por vezes, ndo percebemos o quanto nés,
sujeitos sociais, fazemos parte direta ou indiretamente do processo educativo sendo, de

alguma forma, o reflexo das idéias nela presentes.

Por outro lado, como aponta Apple (2006), seria ingénuo achar que a escola é
apenas reflexo das relagdes sociais postas fora dela, que seria apenas um espago de

reproducdo. E também espaco de movimento e construgéo de relacdes.

Em outra explicacédo, Novoa (1992, p. 16) diz que:

As escolas constituem uma territorialidade espacial e cultural, onde se
exprime o jogo dos atores educativos internos e externos; por isso, a sua
analise s6 tem verdadeiro sentido se conseguir mobilizar todas as
dimensbes pessoais, simbodlicas e politicas da vida escolar, ndo
reduzindo o pensamento e a agdo educativa a perspectivas técnicas, de
gestao ou de eficacia stricto sensu.
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Assim, a escola € também espaco de resisténcia e transformacao, muito embora
nao seja possivel desconsiderar que nela, assim como na sociedade, as relagbes de
poder exercam papel determinante. Uma possibilidade de mudancga, de transformacao
das relacbes existentes fora da escola é a pratica de uma avaliagdo que se reconheca

dialégica, participativa e busque a aprendizagem de todos os envolvidos.

A avaliagao da aprendizagem desenvolvida na escola, da forma como concebida
neste trabalho, é apresentada como uma pratica que, além de pedagdgica, € também
cultural, politica e ética, fundamental no processo educativo que sirva ao diagnéstico em
situacbes de ensino, de aprendizagens e para reorganizar o trabalho de professores,
alunos e, finalmente, o trabalho pedagégico da escola de forma integral. Essa idéia,
muitas vezes, esbarra em praticas avaliativas classificatérias, meritocraticas, de
premiagdes e punigdes, do sistema normativo, vinculada as condigdes geralmente
precarias das escolas e do trabalho de alunos, gestores e professores repercutindo em
praticas estandartizadas via aprovacdes, reprovagbes, dependéncia, provas e exames
como os que estdo presentes no modelo de ensino seriado, especialmente no ensino
médio. Essa realidade retrata as dimensdes ja anunciadas da avaliagdo — pedagdgica,
cultural, politica e ética - e revela a pratica contraditéria vivida entre o que se pretende

[objetivos], o que se verbaliza e o que se concretiza na pratica.

A avaliagédo aqui é defendida como na perspectiva apresentada por autores como
Hoffmann (2001, p. 112-113): de ser “[...] um processo de permanente troca de
mensagens e de significados, um processo interativo, dialégico, espaco de encontro e de
confronto de idéias entre educador e educando na busca de patamares qualitativamente
superiores de saber” e também como descreve Esteban (2003a, p. 30): a avaliagéo é “[...]
uma pratica de investigacdo como uma possibilidade de distanciamento da avaliagdo
classificatéria. Tal proposicao constitui um didlogo com experiéncias cotidianas na escola

com formulagdes tedricas em que ambos indicam alguns desafios [...].”

Romao (1998, p. 101) reconhece a avaliagdo da aprendizagem como um ato de

mediagao, de dialogo entre aprendentes ao dizer que:

[...] € um tipo de investigagdo e é, também, um processo de
conscientizagcdo sobre a “cultura primeira” do educando, com suas
potencialidades, com seus limites, seus tragos e seus ritmos especificos.
Ao mesmo tempo, ela propicia ao educador a revisdao de seus
procedimentos e até mesmo o questionamento de sua prépria maneira
de analisar a ciéncia e encarar o mundo. Ocorre, nesse caso, um
processo de mutua educacao.
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Mesmo entendendo a avaliagdo como forma de aprendizagem mutua dos sujeitos
nela envolvidos, ndo desconsidero que a escola, como parte da sociedade, vive relagdes
de autoritarismo. Entretanto, o poder vivenciado nas relagdes na escola pode caminhar
por sentidos diferenciados, dependendo da intencionalidade dos sujeitos, de suas

concepgodes de educacgédo, ensino, aprendizagem e de avaliagéo.

O desafio posto a uma avaliagdo formativa das aprendizagens requer
compromisso e responsabilizagdo dos sujeitos da escola para que seja esta avaliagao

participativa e democratica.

Para este desafio, se impde pensar em caminhos diferenciados da avaliacdo
classificatoria e autoritaria, muito praticada no ensino médio. Como disse Esteban
(2003b, p. 26):

Muitas vezes € preciso reconstruir o olhar, num movimento que requer a
desconstrugdo do modo como se interpreta a realidade e se organiza a

vida. Pode ser bastante dificil questionar, negar, substituir as crencas,
preconceitos, valores, conhecimentos e costumes ja consolidados.

Porém, como dito, existem caminhos, possibilidades para uma pratica avaliativa
das aprendizagens que promova colaboragdo e o desenvolvimento da escola. E preciso
coragem e ousadia para romper com a visdo classificatéria da avaliacdo. E preciso
também conhecer os processos nela envolvidos e a maneira como esta avaliagéo se
efetiva dentro da sala de aula, pois “A avaliagédo, a despeito do conteludo e do método,
impde um “modelo de raciocinio”, uma “forma de pensar”’, uma forma de o professor se
relacionar com o aluno, embutida em suas praticas especificas” (FREITAS et al., 2009, p.
25).

Neste sentido, um importante procedimento surge como espago de partilha e

democratizagédo das acdes avaliativas e de poder: a autoavaliagao.

2.2 A autoavaliagao como procedimento de responsabilizagdo das aprendizagens

A defesa de uma pratica avaliativa que comprometa os sujeitos envolvidos no
processo de construcao das aprendizagens pode ser vislumbrada a partir da concepgao
de que a avaliacdo é continua, processual e de responsabilidade de todos. Ela deve

acontecer a partir da autoregulacéo das aprendizagens.
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Assim sendo, autores como Hadji (2001) defendem que existem duas razbes
principais para o estabelecimento da autoavaliacdo: (a) para se privilegiar a

autoregulacéo da aprendizagem e (b) para o desenvolvimento da metacognicao.

Quando a autoavaliagao busca a regulagcao da aprendizagem pelo préprio aluno
Nunziati, citado por Hadji (2001), considera que é preciso saber a diferenca entre
autonotagéo e autocontrole. Como autonotac¢do pode ser compreendido o processo de o
aluno dar uma nota a si mesmo como forma de autobalango de um produto para “valorar”

a diferenga entre os objetivos estabelecidos e os que foram alcangados.

Vista da perspectiva do autocontrole, a autoavaliagdo é tida como parte da agéo
pedagédgica. E o olhar reflexivo sobre a aprendizagem no momento em que esta se
efetiva e ndo ao final do processo dando a oportunidade de que se reavaliem estratégias
e objetivos e se reorganizem os planejamentos. Esforca-se por tentar o controle da
aprendizagem pelos envolvidos no processo, termo que “[...] ndo tem absolutamente,
aqui, o sentido negativo que assumia naqueles que opuseram fortemente a avaliagdo ao
controle” (HADJI, 2001, p. 102).

Outro termo que também merece esclarecimento € o sentido dado a regulagéo.
Na literatura atual de avaliagdo, sobretudo na avaliacado de larga escala, a regulagéo tem
sido vista como fiscalizadora de politicas e do trabalho desenvolvido pela escola e seus
sujeitos. A regulacdo aqui defendida se refere a tomar para si a responsabilidade e o
controle dos préprios mecanismos da aprendizagem, orientando-os do modo mais

conveniente.

Outra razdo que justifica a autoavaliagdo é o exercicio da metacognigdo. Este
conceito, apesar de ainda muito discutido na literatura, foi utilizado pela primeira vez por
Flavell, nos anos 1970, e é aqui assumido como um processo que diz respeito “[...] ao
conhecimento do préprio conhecimento, a avaliagdo, a regulacdo e a organizacdo dos
proprios processos cognitivos” (RIBEIRO, 2003, p. 110). E o pensar sobre o pensar. E a

reflexdo sobre os proprios processos de construgcao de conhecimento.

Ribeiro (2003, p. 112) sugere ainda que este é o processo pelo qual o aluno
exercita a acdo de se tornar consciente da prépria consciéncia, fazendo da cognicao

objeto da propria cogni¢ao por meio de processos executivos como na figura abaixo:
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Processos Cognitivos

Reflexdo sobre esses Processos
Processos Cognitivos Executivos

Conhecimento do - Conhecimento
Processamento Cognitivo Metacognitivo

Figura 1 Conhecimento metacognitivo como resultado dos processos executivos (RIBEIRO, 2003, p.
112).

Para efetivar estes processos executivos como provocadores da reflexao sobre a
cognicado e chegar ao conhecimento metacognitivo, & preciso que a escola reconhecga a
necessidade de criar em suas salas de aula, nas relagdes de aprendizagem, “a cultura do
pensamento” anunciado por Davis, Nunes e Nunes (2005, p. 209-210). Estes autores

sugerem que os alunos, na interagéo entre pares e com o professor:

Sintam-se estimulados a usar o pensamento para resolver problemas, ou
seja, estejam motivados, de um lado, a tomar decisbes acertadas,
percebendo que isso requer constante analise entre os fins pretendidos
e os resultados encontrados, de tal modo que o pensamento alimente a
acéo e vice-versa, refinando-se mutuamente; de outro, que valorizem
esse processo, dando-se conta de que é por seu intermédio que se
chega a decisdes que ocasionam o impacto desejado em si mesmo e/ou
no meio fisico e social [...].

Selecionem e empreguem, de forma deliberada, no cotidiano da sala de
aula, um vocabulario capaz de nomear e reapresentar modalidades de
pensamento, permitindo alcangar aquelas de nivel mais elevado. Cabe,
nesse caso, empregar palavras e conceitos que possibilitem ndo apenas
um uso mais preciso, como também uma explicagdo mais acurada
acerca do que se passa durante a atividade intelectual [...].

Transfiram, articuladamente, as estratégias de pensamento utilizadas em
um dado contexto, bem como os conhecimentos gerados a partir delas,
para outros [...].

O exercicio do pensamento € inerente a construcdo da metacognicdo e um dos

objetivos basicos a serem atingidos pela auto-avaliagdo. Para tal, como ja discutido, dois
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caminhos sdo possiveis na construcdo desse processo e traduzem objetivos

diferenciados: a auto-constatacao e a auto-regulagao, conforme figura seguinte.

Espontaneismo

(Regulacio cognitiva imnlicita)

otacao Controle critico

\ 4
Autobalango Instrumentalizado Metacognigio
—> <—

Figura 2 — Mecanismos da auto-avaliacao (Adaptado de HADJI, 2001)

O processo de auto-regulagdo da aprendizagem pelo aluno ndo exime o professor
da importante tarefa de mediar essa construgdo e oferecer materiais, instrumentos,
ambiente propicio para que se consiga éxito. Mais que isso, o professor deve refletir
sobre cada passo do processo sem perder de vista a necessidade de fazer os alunos

compreenderem a sua responsabilidade.

Nesse sentido, na responsabilizacdo do aluno pela sua aprendizagem por meio da
autoavaliagcéo, Barlow (2006, p. 73) sugere que isso aconteca “[...] seja aplicando critérios
definidos por outro (pelo professor sozinho ou em dialogo com a classe), ou formulando

ele préprio as ‘normas de qualidade™.

A autoavaliagdo pode, assim, ser um exercicio propulsor de outra postura no

processo avaliativo desenvolvido pela escola e seus sujeitos.

Ainda outras praticas avaliativas podem ser reconhecidas na escola como praticas
que visem as aprendizagens. A intencionalidade das agbes é que pode determinar os
resultados destas praticas. Na escola, além das praticas formais - e formalizadas — é

possivel encontrar as praticas informais.
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2.3 Avaliagao formal e informal: praticas, discursos e rituais

Segundo Freitas (1995), a avaliacdo acontece por meio de um “tripé avaliativo”
formado pela avaliagdo instrucional, ligada ao dominio dos conteudos, a avaliagdo
disciplinar, que busca manter a ‘ordem’, e a avaliagéo atitudinal, que recai sobre atitudes

e valores, manifestas por meio da avaliagéo formal e informal.

A avaliagdo no ensino médio, do ponto de vista de medida e notas, encarrega-se
de promover relagbes burocraticas, formais e impessoais (ENGUITA, 1989) na escola,
tratando as pessoas ndo mais como seres singulares. Na escola cada pessoa passa a
ser um aluno como todos os outros, iguais, no sentido de impessoalidade e assumindo o
papel que Ihes cabe. Assim também acontece com o professor: responsavel por fazer
cumprir as normas e regras que repetem o modelo de sociedade na qual se vive. Em
outras palavras, o professor € um dos grandes responsaveis por estabelecer, via
avaliagao, a devida distancia hierarquica entre quem exerce a autoridade e quem a ela se
submete. “O avaliador afirma o seu poder (e a sua superioridade) marcando a distancia

que separa o mestre do aprendiz” (HADJI, 1994, p.79).

Este autor diz ainda que “quem tem o poder de avaliar tem também o poder de
legitimar ou de condenar o comportamento avaliado. A relagdo avaliador-avaliado é
vivida, nestas condi¢cdes, como uma relagdo de dominacao hierarquica” (HADJI, 1994, p
79).

Essa hierarquia revela as relagbes de poder que se estabelecem na sala de aula.
Por meio dela, e em fungéo dela, estabelecem-se praticas formais ritualizadas por meio
do uso de instrumentos formalizados tais como, provas e exames que passam a
evidenciar os “bons” e os “maus” alunos do ponto de vista do desempenho nessas
atividades. Assim, o processo educativo fica centrado na submissido as ordens e
determinagbes desses instrumentos, reproduzindo assim, estruturas de dominacao
criadas fora da escola, na sociedade (CURY, 1986). Vista dessa 6tica, a avaliagéo formal
cumpre um papel central na manutencao das relagcdes sociais e nas estruturas de poder

dominante.

O processo avaliativo da escola pode influenciar, entre outras coisas, 0

autoconceito do aluno por meio de praticas avaliativas formais e, também, pela avaliacéo
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informal, sendo esta ultima praticada de forma consciente ou nao, ja que é responsavel
por promover ou inibir as aprendizagens e influenciar o resultado das avaliagdes formais.

Dessa maneira, pode-se reconhecer que o determinante da avaliacao € o seu processo.

Nesse ponto, € oportuno considerar que as praticas avaliativas n&do se resumem
as praticas formais de avaliagdo, mas sim a toda e qualquer situacao vivida no cotidiano
escolar que conduza professores [e escola] a dar algum tipo de retorno ou contribui¢cdo
as producgdes e construgdes dos alunos em seu processo de aprendizagem dentro e fora
de sala de aula. Esse processo, que nao se expressa em documentos ou instrumentos,

em registros formais é a avaliagao informal.
Sobre isso, Freitas (2002, p. 84) esclarece que:

No plano formal est&o as técnicas e procedimentos visiveis de avaliagdo
em provas e trabalhos; no informal, estdo os juizos de valor que orientam
os resultados das avaliagbes e sdo desenvolvidos pelos professores e
alunos. Estes criam, permanentemente, representacées uns sobre os
outros. A parte mais dramatica e relevante da avaliagdo se localiza ai,
nos subterrdneos onde os juizos ocorrem. Impenetraveis, eles regulam
as relagbes tanto do professor para com o aluno quanto do aluno para
com o professor. Este jogo de representagdes vai construindo imagens e
auto-imagens que vao interagindo com as constru¢gées metodoldgicas do
professor. E aqui que comega a ser jogado o destino dos alunos — para o
sucesso ou para o fracasso. As estratégias de trabalho com os alunos
ficam permeadas por tais juizos e definem, consciente ou
inconscientemente, o investimento do professor neste ou naquele aluno.

Para Freitas (1995, p. 145) o que é determinante da avaliacdo formal corresponde
“[---] aquelas técnicas que envolvem o uso de instrumentos explicitos de avaliagdo, cujos
resultados podem ser observados objetivamente pelos alunos, a luz de um procedimento
claro.” Na avaliagao formal ha um planejamento prévio cuja intencionalidade aparece de

forma evidente na qual os alunos sabem que estdo sendo avaliados.
Bertagna (2002, p. 244) esclarece que para Pinto (1994) a avaliag&o informal:

[...] se constitui entre a fase que o professor corrige os trabalhos e a
conversdo para nota ou conceito correspondentes [...] nas decisbes
sobre o desempenho do aluno que podem existir manipulacdes
conscientes ou inconscientes, visiveis e invisiveis, que fazem parte do
processo de ensino. [...] &€ constituida ao longo da vivéncia escolar e
pode ser influenciada por diversos fatores como: pressdo dos pais,
pressao dos professores, das séries seguintes, disciplina, etc.

Na visdo de Freitas (1995, p. 145), a avaliagcéo informal é vista como sendo “[...] a
construcdo, por parte do professor, de juizos gerais do aluno, cujo processo de

constituicdo esta encoberto e é aparentemente assistematico”.
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A avaliaggdo como compreensdo das aprendizagens e parte do processo de
formacdo humana ndo pode desconsiderar a existéncia dessa relacdo entre as praticas
formais e informais como um recurso para a reflexao sobre sua utilizacédo e fungéo.

[...] a legitimidade da avaliacdo escolar depende, em parte, do crédito
que se concede a separagdo entre: 1) uma avaliagdo informal, ao arbitrio
do professor, inscrita em sua pratica cotidiana e que mesclaria juizos de
conformidade e juizos de exceléncia; 2) uma avaliagdo formal,
regulamentada pela instituicdo, que dissociaria por completo a
exceléncia propriamente dita da apreciagdo das condutas e, sobretudo,

que presentearia a objetividade que ndo pode esperar-se da avaliagao
intuitiva (PERRENOUD, 1990, p. 228)."

Compreender os lagos entre os dois processos de avaliacdo, a formal e a
informal, é fundamental para uma pratica que privilegie aspectos integrais da formacao
dos alunos conquanto sejam, os dois, utilizados em beneficio da aprendizagem e da
construcao do autoconceito do aluno e como forma de superacéo das dificuldades e das

diversas possibilidades de mediagéo do trabalho do professor.

Essa é uma das razbes pelas quais ndo se pode considerar apenas a avaliagcao
formal, particularmente a producgéo escrita, pois isso reduziria o potencial do aluno “[...] a
sua capacidade de registro sobre o papel e via codigo escrito” (MUNIZ, 2001, p. 82).
Esse autor diz ainda que antes mesmo de ser uma producgio escrita, as construgdes do
aluno se realizam no campo das idéias, dos pensamentos e da intuicdo e que esses
pensamentos se materializam em conceitos espontaneos, registros alternativos que séo
producdes marginais que ndo sdo consideradas e, por vezes, os alunos escondem do
professor, mas ficam nas carteiras, nas palmas das méaos, nos rascunhos e em outros
materiais e espagos (MUNIZ, 2001, p. 83).

Esses registros, somados ao tratamento dispensado a cada aluno, podem
desencadear processos determinantes para a aprendizagem e né&o devem ser

desconsiderados no processo avaliativo.

Outro fator a ser considerado é a condugdo ética dos processos informais da
avaliacdo. Conduzida de forma responsavel, torna-se aliada do processo pedagdgico
desenvolvido por fornecer dados que podem ser utilizados em beneficio do aluno e do
professor que se apropria de uma série de elementos de diversas ordens, que nao
apenas cognitiva, e que também interferem na aprendizagem e no ensino desenvolvidos
(VILLAS BOAS, 2004).

' Tradugao livre da pesquisadora
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De forma relevante, algumas atitudes, palavras e gestos determinam a intengéo
do avaliador e evidenciam a perspectiva de avaliagdo praticada ja que ele ocupa lugar
privilegiado nessa acéo. Por isso, a necessidade de que se imponha a reflexdo sobre a

utilizagao social da avaliagéo.

Hadji (1994) afirma que essa reflexdo sobre a utilizacdo da avaliacdo deve ser
vista por trés campos: o campo da ‘acdo pedagdgica’, o campo da ‘vida escolar e o

‘espaco da apreciagao social’.

No campo da acédo pedagodgica encontra-se a necessidade de pensar a avaliagéo
como meio para fornecer a ajuda necessaria ao redirecionamento da pratica porque “[...]
traduz a esséncia da atividade do professor, que é a de favorecer, de facilitar
aprendizagens” (HADJI, 1994, p. 180). Na esfera escolar, a avaliagdo € responsavel pelo
didlogo, pela comunicagdo social entre os envolvidos: professores, direcdo e se
caracteriza por ser uma ac¢ao mais coletiva. Ja no espaco social, pode ser vista sob duas
l6gicas: uma estrutural, na qual se busca competéncias para satisfacdo de necessidades

econdmicas e a outra, a societal, que é a necessidade de ascenséao social.

Nos trés campos tanto a avaliagdo formal quanto a avaliacdo informal precisam
ser compreendidas a partir de suas finalidades. O que se pretende com a avaliagcéo
praticada? A resposta poderia ser, até certo ponto, simples se considerada a partir do
discurso e dos documentos oficiais, porém sabe-se que no movimento cotidiano da
escola as praticas avaliativas assumem seu préprio contorno diante das relagbes |a

estabelecidas e das referéncias de quem a pratica.

As praticas de avaliacdo ndo se expressam isoladamente. Elas convivem em
constante troca. As praticas formais e as informais, juntas, compdem parte significativa
do processo avaliativo. Na efetivagdo desse processo estdo o trabalho do aluno e,
especialmente, o trabalho do professor. Por essa razdo é preciso conhecer o ambiente
educativo e, mais de perto, a sala de aula conforme explicitam Cianflone e Andrade
(2007, p. 394) citando Stiggins & Conklin (1992):

A avaliacao resulta, entdo, de uma complexa teia de interatividade entre
professor e alunos, dai a necessidade de considerar o meio envolvente.
Para conhecer esse ambiente avaliativo na sua globalidade [os autores]
indicam a necessidade de imersao na cultura da escola e da sala de
aula, observar e registrar o cotidiano, perceber opinides, expressdes e
expectativas de professores e alunos. Os docentes sdo considerados os
motores do ambiente: as opg¢des dos professores sobre as praticas de
avaliagao criam a base ecolbgica da sala de aula, estabelecendo o ritmo,
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construindo as expectativas dos alunos sobre o seu papel e definindo a
natureza fundamental da interagdo em sala de aula.

Na sala de aula, as praticas formais e informais, como ja apresentado, sdo parte
do “tripé avaliativo” (FREITAS, 1995, p. 225) constituido pelas avaliagdes instrucional,
disciplinar e de valores sob o qual “[...] se ergue o poder do professor no interior da sala

de aula e da sustentagdo interna a atual organizacéo do trabalho pedagégico da escola.”

No caso da escola de ensino médio, a avaliagado instrucional, aquela que envolve
os instrumentos explicitos nos quais os resultados podem ser conferidos objetivamente,
ganha destaque na organizacédo do trabalho pedagdgico do professor pelo fato de que
neste nivel de ensino prepara-se para os exames classificatorios de ingresso no ensino
superior e € também um forte condicionante da avaliagdo disciplinar e da avaliagao

atitudinal.

Também em fungdo da problemética vivida em torno da identidade e das
finalidades do ensino médio, a avaliacao classificatéria encontra ainda forte espaco de
atuacgéo ligada ao julgamento, a punicéo, selecao e classificagdo. Esse modelo exige que
o professor se distancie dos alunos e tome o outro sujeito da relagdo como objeto de
conhecimento e desconsidere as relagbes intersubjetivas nascidas nesse processo
(ESTEBAN, 2003a), fato que dificulta o entendimento da avaliagdo como uma acao
colaborativa e reforga o “tripé avaliativo” ja destacado, razdo pela qual é preciso pensar
em estudos, pesquisas e teorias que conduzam o processo avaliativo do ensino médio

por caminhos mais democraticos e participativos.

Encontramos na literatura, como vimos, a defesa de que a avaliagdo escolar, de
maneira geral, deve transpor o modelo classificatério e suas praticas que padronizam o
ensino, as aprendizagens e ndo reconhecem as singularidades humanas. Tal
transposig¢éo requer mudangas na concepgao de avaliagdo. Sabemos que tais mudangas
nao acontecem de forma rapida ou externa aos individuos. Por essa razdo, é preciso
também compreender que as concepcdes de avaliagdo das pessoas sdo construidas ao

longo de suas experiéncias nos processos vivenciados e percebidos.
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2.4 As concepgoes de avaliagao

As concepgdes dos sujeitos envolvidos no trabalho da escola mostram que estas
assumem papel determinante na explicagdo e compreenséo de suas agdes. Essas agdes
e pensamentos a respeito da avaliagdo influenciam diretamente as aprendizagens e
organizam seu trabalho.

N&o ha, contudo, uma definicdo conceitual Unica para o entendimento do que
sejam concepgdes. E possivel encontrar na literatura, além de “concepgdes”, termos
como “crencas” e “sistemas conceituais”. Esta plasticidade quanto ao entendimento de

concepgodes guarda algumas variagdes no modo de apresenta-las por diferentes autores.

Nunes (2004, p. 20) em seu trabalho sobre o ensino de matematica, diz serem as

concepgoes

[...] uma teia de significagbes, formada por um determinado conjunto de
idéias, de opinides, conceitos, percepgbes e impressdes que totalizam
em uma visdo sobre determinado assunto ou pensamento. [...] Esse seu
conjunto de idéias, forjado pela sua interagdo social e construido
cotidianamente € que norteia e determina sua pratica. Ja o seu discurso,
que é igualmente construido dessa forma, pode ou ndo expressar sua
forma de pensar, dependendo da interacdo social e das condigbes
concretas da possibilidade de sua livre e clara expressao. A pratica é a
expressao mais clara da forma como pensa uma pessoa sobre o seu
mundo.

Da forma como apresentada por Nunes, as concepgbes parecem nortear a
pratica, mas podem n&o aparecer nos discursos, mesmo que se constituam da mesma

forma.

Matos (1992, p. 130) diz que “[...] na construgéo activa da realidade, as pessoas
utilizam a informacao de que dispde em cada situagéo, informagao essa que elaboram a
partir da experiéncia e do confronto permanente entre idéias antecipadas e a realidade” e
formam assim as suas concepg¢des que, dessa forma, podem ser entendidas como

crencas.

Arantes (2004, p. 29-30) apresenta o entendimento de Ponte (1992) para quem

concepgoes e crencgas se diferenciam:

[...] as crengas distinguem-se das concep¢bes no sentido em que as
primeiras estdo associadas aos sentimentos e assumem um caracter
mais proposicional, enquanto que as segundas se associam mais ao
dominio cognitivo e designatério. Para este autor as concepcdes
constituem um substrato conceptual que influencia a forma de pensar e
de agir dos professores, que néo é facilmente observavel porque nédo se
encontram no pensamento de objectos especificos, mas sim na forma de



72

0s organizar, no modo como vemos o mundo e nas interpretacdes que
fazemos.

O proprio autor esclarece que

[...] as concepgdes tém uma natureza essencialmente cognitiva. Actuam
como uma espécie de filtro. Por um lado, s&o indispensaveis, pois
estruturam o sentido que damos as coisas. Por outro lado, actuam como
elemento bloqueador em relagdo a novas realidades ou a certos
problemas, limitando as nossas possibilidades de actuacédo e de
compreensdo (PONTE, 1992, p, 185-186).

Apesar das diferentes visbes, as concepgdes dos sujeitos envolvidos no trabalho
da escola se formam por um conjunto de conceitos e de valores que cada um organiza,
via experiéncias diversas acumuladas ao longo de sua histéria, de sua formacao e de sua
convivéncia grupal, que se evidenciam em suas praticas e posicionamentos, sendo

passiveis de mudancgas, ou seja, elas estdo em constante construgao e reconstrugao.

Uma concep¢ao evolui e provoca o surgimento de outra ocasionando, por meio da
aquisicao de novos saberes, mudangas no seu fazer, no seu saber, na utilizacdo de
recursos. As concepgdes nao se configuram, portanto, como um produto, mas sim como
um processo (LIMA, 2007, p. 4).

Quixada Viana e Veiga (2007, p. 6) acreditam que

A singularidade de cada ser humano faz com que nossa histéria seja
escrita a partir de nossas experiéncias e da maneira pela qual elas séo
elaboradas por cada um, de uma forma consciente ou ndo, em maior ou
menor intensidade.

No campo educativo, conhecer as concepc¢des de avaliagdo dos sujeitos
envolvidos no trabalho da escola pode ser razdo para repensar caminhos e ser espaco
para novas possibilidades na forma como percebem e praticam a avaliagdo, pois as
concepgbes de avaliagdo ocupam o centro das agbes, das duvidas e questionamentos
dos sujeitos da escola sobre o que fazer, como agir, entre outros motivos, pela

diversidade de concepgbes apresentadas nos grupos e instancias coletivas.
Para Alves (2001, p. 194)

[...] as concepgdes dos professores sofrem a influéncia de multiplos
factores: a formacgdo inicial; a experiéncia profissional; o peso do
discurso oficial; a imagem do aluno; as escolhas axiolégicas; os modelos
tedricos sobre o ensino-aprendizagem; as teorias curriculares; os dados
empiricos e intuitivos e ainda as teorias ou modeliza¢cdes dos
investigadores.
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Assim, é possivel estender essas influéncias anunciadas por Alves (2001) a todos
0s sujeitos da escola, ndo exclusivamente aos professores, se considerada a
intersubjetividade presente na escola e, também, as normas e legislagbes advindas de
fora dela, além das constantes mudancgas curriculares e organizacionais e dos estudos e

pesquisas.

A importancia de conhecer as concepc¢des de avaliacdo dos sujeitos da escola se
situa no fato de possibilitar a reflexdo sobre como encaram as dinamicas e propostas de
trabalho que realizam dentro e fora da sala de aula. Serve também ao entendimento das
razdes pelas quais concretizam os planejamentos de projetos, aulas, agdes coletivas, na
medida em que se conhece como 0s sujeitos pensam em relagao a determinados temas

e sobre o trabalho que desenvolvem.

O conjunto de crengas sobre a avaliagdo também deve ser considerado a partir do
envolvimento dos sujeitos nos espacos coletivos. La se encontram concepgdes diversas
e pessoais em constante troca. E, portanto, espaco fundamental de mudangas e

constru¢des que também sdo responsaveis por atitudes, posturas e acdes.

Nos espacos coletivos também se configura o processo avaliativo que pode ser
participativo e democratico e de grande repercussdo no trabalho desenvolvido pelo
professor e pela escola. Os espacos coletivos sao instancias decisivas para os objetivos
que se pretende no ato educativo, razdo pela qual este trabalho evidenciou algumas
dessas instancias. As concepcbes de avaliacdo dos sujeitos da escola, de forma
relevante, constroem a forma como a avaliagdo se define e concretiza nas instancias

coletivas visto que o coletivo se constroi a partir da existéncia das percepgdes singulares.

2.5 As instancias coletivas da escola e a avaliagao

Mesmo que seja destacada a importancia dos processos e fendmenos que
acontecem na sala de aula para construcdo das praticas avaliativas, sabe-se que no
cotidiano da escola ha outros espagos que concorrem para efetivacao dessas praticas: os
espacos coletivos nos quais a avaliagdo alcanca destaque. Entre estes espacgos destaco
particularmente dois: o Conselho de Classe e a coordenagéo pedagodgica coletiva por
serem instancias nas quais professores, coordenadores e gestores se debru¢gam sobre os
processos desenvolvidos na sala de aula e que, portanto, configuram a organizagao do

trabalho pedagégico e as praticas avaliativas.
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O trabalho coletivo apresenta-se como momento privilegiado para o exercicio do
“ouvir o outro”, do “fazer com o outro”. Este exercicio, imprescindivel e salutar, abre
espaco para a construgéo participativa de novas formas de crescimento. O trabalho em si
traz a possibilidade de tornar o individuo “...] “mais universal e mais vinculado a
humanidade” [...]. Isso porque o trabalho, mais que qualquer outra coisa, vincula o
individuo a comunidade mais proxima e a sociedade em geral [...]” (CAMPREGHER,

2004, p. 124). Ele é, portanto, um produtor da organizagao social.

Fazem parte do trabalho

[...] as dindmicas de complexificagdo, de enriquecimento de contetdos
de conhecimento — sejam aqueles de carater mais técnico-cientifico,
sejam de carater mais sociopolitico-cultural (onde as relagdes sociais, o
entrosamento comunitario e o conhecimento de diferentes tipos de
organizagdes e instituicdes sdo fundamentais) (CAMPREGHER, 2004, p.
126).

Nesta perspectiva, entendo a importancia do trabalho coletivo para a tomada de
decis&o do trabalho desenvolvido na escola, particularmente na construgcao das praticas
avaliativas porque estas ndo se separam dos objetivos da escola, mais ainda, se
considerado o caso do ensino médio no qual permanece a falta de clareza quanto as

suas finalidades.

Assim, os espagos coletivos desenvolvem um papel fundamental para se pensar
outras formas de avaliar no ensino médio. De se pensar na construgéo de

[...] uma avaliagéo capaz de dialogar com a complexidade do real, com a

multiplicidade de conhecimentos, com as particularidades dos sujeitos,

com a dinamica individual/coletivo, com a diversidade de logicas, dentro

de um processo costurado pelos multiplos papéis, valores e vozes

sociais, perpassado pelo confronto de interesses individuais e coletivos
[...] (ESTEBAN, 2003b, p. 24-25)

Este é o desafio.

2.5.1 O Conselho de Classe

O Conselho de Classe é um 6rgao colegiado em que ‘[...] varios professores das
diversas disciplinas, juntamente com os coordenadores pedagdgicos, ou mesmo 0s
supervisores e orientadores educacionais, reunem-se para refletir e avaliar o
desempenho pedagogico dos alunos das diversas turmas, séries ou ciclos.” (DALBEN,
2004, p.31). Essa autora diz ainda que esse colegiado apresenta como caracteristicas

mais marcantes a forma de participagédo direta de todos os profissionais que atuam no
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processo pedagdgico e uma organizagao interdisciplinar cujo cerne do trabalho é a

avaliacdo d desempenho dos alunos.

A participacao dos diversos profissionais da escola deve formar uma rede de
relacbes que proporcione multiplos olhares sobre os processos da escola e sobre a
aprendizagem dos alunos. Em alguns modelos de Conselho de Classe é possivel contar
com a presenca dos alunos ou de seu representante o que o torna mais rico e

democratico.

Por ter uma organizacao interdisciplinar, o Conselho de Classe pode refletir sobre
objetivos a serem alcangados, escolha de conteudos a serem ministrados, estratégias de
ensino e uso de metodologias, escolha de intencionalidade de projetos coletivos, entre

outros.

Por essa razéo, os processos e artefatos de avaliagéo utilizados no Conselho de
Classe séo importantes, pois sdo eles que vao mediar a construcdo da avaliacdo neste
espaco. Dalben (2004, p. 39) reforca que os artefatos de avaliagdo quando sé&o
desconsiderados “[...] perde-se de vista a riqueza da perspectiva educativa presente nas
areas de conhecimento, em seus conteudos, em suas metodologias € nos mecanismos

de avaliagdo discente nelas produzidos”.

Se for considerado que a avaliagdo € uma “atividade critica de aprendizagem”
(ALVAREZ MENDEZ, 1993), pode-se compreender que por meio dela é possivel obter
conhecimentos que podem ser referéncia para a pratica profissional, pois “[...] quem
avalia quer conhecer, valorizar, ponderar, discriminar, discernir, contrastar o valor de uma
acdo humana, de uma atividade, de um processo, de um resultado. Avaliar é construir o
conhecimento por vias heuristicas de descobrimento” (ALVAREZ MENDEZ, 1993, p. 66).

Esse é um aspecto a considerar.

O outro ¢é o fato de o Conselho de Classe servir como um momento de “parada
parcial” para avaliacdo dos alunos no qual se pode desconstruir procedimentos e
praticas, mas, também, reconstrui-los diante dos objetivos propostos na agéo educativa e

o didlogo que deve existir no conjunto desse colegiado.

Entretanto, tais proposigdes ndo se constituem em um processo facil e requerem
pensar em mudancas na formacdo e desenvolvimento desse espacgo, ja que € visto,
muitas vezes, como um espago apenas burocratico no qual o ponto central é aprovacgéo

ou ndo de alunos sem preocupagao com os critérios (DALBEN, 2004) quando na verdade
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o Conselho de Classe € um momento privilegiado para leitura da realidade da escola de
maneira critica colocando os problemas enfrentados com os alunos em sala de aula e

fora dela e buscando novos caminhos e objetivos para o trabalho educativo.

Assim, é também momento de releitura do projeto politico-pedagdgico visto pelo
angulo da proposta de educacgéo e de pessoas que se quer formar. No caso do ensino

médio, esse € também um dos desafios postos ao Conselho de Classe.
Sobre isso, Vasconcelos (2005, p. 56) esclarece que

E justamente aqui que encontramos uma distor¢do: de modo geral, ndo
se percebe a discrepancia entre a proposta de educagéo e a pratica
efetiva. Em parte, isto ocorre em funcédo de uma pratica de planejamento
meramente formal, levando a que os professores simplesmente
‘esquegcam’ quais foram os objetivos propostos. Temos que superar esta
contradic&o através da reflexao critica e coletiva sobre a pratica.

Sob a otica da LDB/96, o Conselho de Classe perdeu sua visdo de instancia
deliberativa autoritaria e tradicional porque nessa lei observa-se um apelo a
democratizacdo da educagédo, do ensino e a aprendizagem dos alunos deve ser vista sob
varias dimensdes: afetiva, politica, entre outras, e ndo meramente na sua dimensao
cognitiva. Entretanto, ainda & possivel perceber em diversas escolas a dificuldade em se
efetivar um conselho com tais caracteristicas visto que ainda esta muito arraigada a idéia
de Conselho de Classe no qual o foco central é a aprovagao ou reprovagéo dos alunos, o

que mantém a fungéo classificatoria e excludente da avaliagdo.
Para Sousa (1998, p. 58)

O Conselho de Classe, a meu ver, ganhara sentido se vier a se
configurar como espaco nao so6 possibilitador da analise do desempenho
do aluno e, mais, do desempenho da prépria Escola, de forma conjunta e
cooperativa pelos que integram a organizagdo escolar (professores e
outros profissionais, alunos e pais), como também de proposicdo de
rumos para a agéo, rompendo-se com as finalidades classificatoria e
seletiva a que tem servido.

Essa autora diz ainda que para que o conselho seja efetivado de forma
democratica é preciso o empenho de todos os agentes da organiza¢ao escolar em torno
de um projeto comum de trabalho por meio do confronto de valores e posicdes em forma
de didlogo (SOUSA, 1998).

Assim, o Conselho de Classe precisa ser repensado como espaco privilegiado de
avaliagdo do trabalho global da escola e, particularmente, do trabalho do aluno e suas

possibilidades. Assim também deve acontecer com a coordenacao pedagogica coletiva
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que é também um colegiado vital para compreensio dos processos avaliativos vividos na

escola.

2.5.2 A coordenagéao pedagodgica coletiva

A coordenagdo pedagodgica coletiva surge como espaco de construcdo de
projetos, idéias e ag¢des coletivas, pois

E no grupo que a coordenacgao se efetiva, que os saberes se confrontam

e na reflexdo com/sobre eles se modificam e se enriquecem. E nas

parcerias com os teoricos, na formagéo inicial e continua, no grupo, que

os saberes se constroem, se transformam, emergem (SALVADOR, 2001,
p. 153).

O momento do encontro € sempre um momento privilegiado de troca responsavel
pela condugdo da aprendizagem e do ensino da escola. Porém, sabe-se das dificuldades

nascidas do encontro de diferentes vozes em um mesmo espacgo porque

[...] fomos formados e nos profissionalizamos a partir de um discurso
uniformizante e consensual, atuando numa estrutura na qual a logica
administrativa e racionalizadora, tomada como medida de eficiéncia, tem
extrapolado nossas possibilidades de pensar e fazer. Quando nos
deparamos com duvidas, conflitos, dificuldades e diferengas em nosso
cotidiano pedagogico, o mal-estar se instala como se isso fosse uma
anomalia a ser debelada e/ou ignorada (MATE, 2007, p. 3).

Entretanto, essa mesma autora diz que “[...] é justamente em meio a esses
impasses que, em principio, reunimos o potencial e o desafio para criar” (p. 3). O espaco
da coordenagéo pedagogica coletiva, no qual pode-se juntar professores, coordenadores
e gestores, traz a possibilidade de pensar as solugbes para os problemas da escola.
Neste reside a riqueza de um espacgo organizador do trabalho pedagogico da escola e da

avaliagao da aprendizagem.

Freire (1996) diz que a dialogicidade é a esséncia da educagéo transformadora,
por isso a importancia da coordenagédo pedagodgica coletiva como espacgo de reflexdo

sobre o trabalho docente. Entretanto,

Desenvolver um trabalho colaborativo que se propde desde uma
dimenséo coletiva, onde o didlogo irrestrito entre os participantes é uma
das principais razbes para uma pratica critica comprometida com a
melhora do ensino, e da formagao profissional, representa ter presente
os conflitos e os elementos de orientacdo do saber coletivo (TERRA,
2004, p. 158).

A dindmica da sociedade atual nos obriga a pensar na relagdo entre os seres

humanos e destes com a natureza porque isso se reflete nas questdes politicas,
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econOmicas, nos valores sociais, entre outros. Assim, o espa¢o da coordenacao
pedagogica coletiva estimula pensar em possibilidades de acdo para a escola, ja que
esta nao estd descolada da realidade, antes, vive uma relagdo dialética que pode

reproduzi-la ou transforma-la. Ainda assim, observa-se que

Por um lado os sujeitos nela envolvidos estdo na maioria, alheios ao
processo em discusséo, desenvolvendo praticas isoladas, oriundas da
ingeréncia administrativo-pedagégica. Por outro lado, ocorrem reflexdes
contextualizadas, diante das quais alguns grupos da escola se debrugam
visando alternativas para melhorar sua condi¢cdo de espaco publico na
sociedade atual (MIZIARA e PAVAN, 2006, p. 4)
Por esta razio, a coordenacio pedagdgica coletiva precisa fazer reflexdes sobre
questdes como: quais os objetivos do trabalho desenvolvido na sala de aula? Quais os

objetivos que se pretende para formacao do aluno? Que avalia¢ao pratica-se na escola?

No caso do ensino médio, as questdes relacionadas a sua identidade e finalidade
se somam as questdes anteriores de forma que integram um quadro que possibilita uma
reflexdo sobre o fato de o processo avaliativo desenvolvido estar a servigo da promogao

humana ou ndo.

O trabalho desenvolvido na coordenacao coletiva pode ser entendido como
articulador dos desejos, problemas e necessidades do segmento que atua diretamente
com os alunos: os professores. Ele é indispensavel para que o trabalho desenvolvido em
sala de aula possa ser mais bem avaliado pela presenca de diversos olhares sobre este
processo, ja que esse trabalho coletivo n&o significa a intromissao no trabalho individual
de cada um, mas sim um grupo que pode tracar metas comuns a serem atingidas,
particularmente, o sucesso da aprendizagem dos alunos pode ser o foco central. E,
sobretudo, um espago de formacao dos envolvidos. Para o trabalho coletivo, algumas
condicbes devem ser observadas: a) socializagdo do poder de forma que todos tenham
espago para se posicionar; b) permanente dialogo para solugdes conjuntas; c) oferta de
subsidio para o desenvolvimento do trabalho; d) interdisciplinaridade para percepgao

global do trabalho e das ag¢des (COUTO, 2005).

Ainda Couto (2005) ressalta a importancia da figura do coordenador pedagogico
como aquele que articula as acgdes e idéias do grupo. Para essa autora, o coordenador
devera organizar previamente a pauta das reunides e aproveitar esses momentos para

refletir a respeito das metas selecionadas pelo grupo.
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A consolidacao do trabalho desenvolvido na coordenagéo pedagogica coletiva da
escola é, na verdade, resultado de um processo intencional e arduo na busca do
rompimento das relagdes de poder autoritario para um processo mais democratico. Nao é
um trabalho facil, nem se mostra plenamente satisfatério do ponto de vista de seus
resultados praticos em curto prazo. Entretanto, para uma escola que deseja ser

democratica, é o caminho para um processo pedagdgico participativo e democratico.

Toda a dindmica envolvida no processo avaliativo escolar, a forma como se
organiza o trabalho, suas instancias, pessoas e espagos se conectam aos dispositivos
legais que a norteiam. A escola ndo é uma entidade isolada, € parte representativa da
sociedade. Dessa forma, foi preciso conhecer, como parte da pesquisa aqui

desenvolvida, o ensino médio no Distrito Federal.
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3. 0 ENSINO MEDIO NO DISTRITO FEDERAL

“[...] avaliagdo pode e deve ser desencadeada,
de um lado, por aqueles que estao

dirigindo, que sao responsaveis pelos
programas da Secretaria e, de outro, pelos
usuarios, a quem as agdes

da politica publica se dirigem”

(SAUL, 1994, p. 62).

No Distrito Federal, o ensino médio vem percorrendo seu caminho de implantacao

e formulagéo de politicas, desde 1959, quando foi criada a Comissado de Administracéo
do Sistema Educacional de Brasilia - CASEB.

Esta Comissao era formada por diretores de diversos departamentos do MEC, um
representante da Companhia Urbanizadora da Nova Capital - NOVACAP - e professores
advindos de diversas partes do pais, via concurso publico, conhecedores das dificuldades

de acesso ao ensino médio.

Em 16 de abril de 1960, foi criada a primeira instituicdo, na qual funcionaram o
Ginasio, o Curso Normal e o Curso Cientifico, chamada de “CASEB” que, integrada ao
sistema de ensino do DF, estabeleceu principios fundamentados no pensamento de

Anisio Teixeira:

¢ A educacéo é direito individual e dever social;

o Educacéao é dever solidario;

e A escola deve ampliar suas fronteiras e diversificar seus procedimentos;

¢ A educacgéo deve facilitar a preservagéo e protegdo a valores e bens
culturais;

e Educar é respeitar a espontaneidade da manifestacao cultural, com

estimulo a participagéo;

e O aluno ¢ o centro de todo o esforgo educacional;

¢ |gualdade de oportunidades educacionais significa condi¢des iguais;

e Se na sua dimensé&o individual, a educacéo é um direito, no social, ela se
torna um dever;

¢N3ao bastam metas quantitativas; é preciso perseguir e conquistar a
qualidade. *®

Os principios defendidos no inicio da histéria da educagéo publica no DF

encontram-se hoje, de alguma forma, apresentados no curriculo orientador das escolas

'® Fonte: pagina eletrénica da Secretaria de Estado de Educacgéo do Distrito Federal. Disponivel
em <http://www.se.df.gov.br/institucional/historico.asp>. Acesso em: 02.fev.2008.
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do ensino médio no Distrito Federal, cuja versdo atual vem sendo implementada desde
2002.

Sabe-se que os principios que norteiam a educacdo estdo diretamente
relacionados com os interesses soécio-politicos de cada periodo historico. No DF,
observa-se atualmente, por meio de suas politicas, legisla¢cées, documentos e agbes, um
alinhamento técnico-politico as tendéncias mundiais que privilegiam a utilizacdo de

indicadores quantitativos, entendidas como meio de avancar na qualidade do ensino.

Sobre isso, sdo importantes alguns esclarecimentos, ainda que breves, sobre
duas questdes basicas: a) o entendimento de qualidade de ensino e b) o uso de tais
indicadores para o desenvolvimento do trabalho pedagodgico das escolas de ensino médio
no DF, visto que tais fatores influenciam diretamente em seus objetivos e finalidades.

Questdes essas que nao devem ser vistas separadamente.

A expanséao quantitativa de acesso da populacdo aos bancos escolares dominou o
cenario educativo [e econdmico] nacional até a ultima década, o que esvaziou, de certa
maneira, a preocupagdo com questbes importantes que se sobrepbem a mera
burocracia, escondidas por tras do numero de escolas, do nimero de alunos em sala de
aula e que podem transformar a escola em “depdsito de alunos” (SANTIN; ESQUINSANI;
ESQUINSANI, 2007). Por essa razao, justifica-se “[...] “qualificar a qualidade, refletir
sobre a significacdo de que ela se reveste no interior da pratica educativa” (RIOS, 2001,
p.21).

Oliveira e Araujo (2005, p. 8) explicam que:

De um ponto de vista histérico, na educagédo brasileira, trés significados
distintos de qualidade foram construidos e circularam simbolica e
concretamente na sociedade: um primeiro, condicionado pela oferta
limitada de oportunidades de escolarizagdo; um segundo, relacionado a
idéia de fluxo, definido como numero de alunos que progridem ou nio
dentro de determinado sistema de ensino; e, finalmente, a idéia de
qualidade associada a afericdo de desempenho mediante testes em
larga escala.

Dessa o6tica, o primeiro significado atribuido por esses autores a qualidade foi
atendido, entretanto, ha ainda diversas discussfes a serem feitas considerados os dois

outros.

N&o desconsidero, como ja discuti, a polissemia do termo qualidade visto da sua
utilizacdo em politicas e também na literatura, mas reforco a idéia de educagdo com

qualidade social como exposto por Santos, Melo e Nascimento (2007, p. 1-2)
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[...] conjunto de agdes/reflexdes didatico pedagoégicas que tem por base
a reconstru¢do de uma escola como instrumento de luta e possibilidades
de desenvolvimento de competéncias necessarias, das camadas
populares, para melhores condigbes de vida. Isto implica em valorizar o
potencial humano, em <cada etapa de seu desenvolvimento,
reconhecendo o direito ao acesso e a permanéncia de todos os sujeitos
escolarizaveis na escola e, sobretudo, destacando os espacos escolares
como locais privilegiados de formagdo, constru¢do de conhecimento e
responsabilidade cidada. Pensar a educacgéo nesta perspectiva significa
olhar a escola em suas multiplas dimensdes e diversidade, procurando
caracteriza-la e descobrir a sua identidade como instituicdo de carater
politico, pedagogico e social.

Dessa forma, é necessario pensar no uso de indicadores, indices e avaliagbes em
larga escala sem que estes reduzam as caracteristicas e realidade particular de cada

escola e sem que sirvam estes indices para o ranqueamento das instituices.

Tratar de indicadores educacionais requer alguns cuidados ja que estes nao falam
por si mesmos: variam de acordo com sua interpretagdo e com seu uso, com sua

finalidade e, em boa medida, ndo sédo capazes de apresentar um quadro fiel da realidade.

No caso do DF, a Secretaria de Estado de Educagéo do Distrito Federal — SEEDF,
em sua pagina eletrénica’®, periodicamente divulga os resultados, informagdes sobre
rendimento escolar por meio de gréficos de suas quatorze Diretorias Regionais de Ensino
— DREs - que correspondem as quatorze Regides Administrativas do DF, a partir das
informagbes cedidas, a cada bimestre, pelas escolas. O que pode servir ao
desenvolvimento das atividades de cada instituigdo acaba servindo de monitoramento
das mesmas, se considerado também o fato de que estes indices servem a avaliagao

oficial do trabalho de cada gestor.

Em artigo publicado, em 05.12.2008, na referida pagina eletrénica, o Secretario de

Educacgéo José Luiz da Silva Valente revela:

[...] o monitoramento e a avaliagdo s&o instrumentos imprescindiveis,
na medida em que seus resultados funcionam como norte e indicadores
das deficiéncias de aprendizagem, bem como apontam os avangos e
ganhos. [...] Portanto, ndo basta tomar conhecimento do que os alunos
aprenderam ou deixaram de aprender, sem articular os resultados com
uma avaliagdo da maneira como a instituicado educacional é gerida e das
politicas educacionais [grifo meu].?°

Observei que o uso do termo monitoramento por parte do Secretario de

Educagao, de alguma maneira, revela uma perspectiva do posicionamento de como deve

19 Péagina Eletronica da SEEDF: <http://www.se.df.gov.br/>.
2 Disponivel em: <http://www.se.df.gov.br/300/30001002.asp?ttCD_CHAVE=70306>. Acesso em:
16. jan.2008.
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ser a acao do governo com relagdo ao acompanhamento do trabalho das escolas e a
implantacao de politicas que orientem a acdo educativa no DF. O monitoramento,
segundo o Dicionario Aurélio eletrénico, quer dizer uma acgéo de controle. O controle,
neste mesmo dicionario, significa fiscalizagdo para que n&do se desviem das normas
preestabelecidas. Isso pouco contribui com a autonomia desejada para o trabalho de

cada escola.

O Secretério de educagéo, em outro artigo também publicado na pagina eletrénica
da SEEDF, em 18.10.2008, refere-se a outro indice de grande destaque: o indice de
Desenvolvimento da Educacéo Basica - Ideb, que para o ensino médio do DF, em 2008,
apresentou a nota 5,2 dizendo que “...] Isso significa que nossos alunos estédo
aprendendo mais e melhor, desenvolvendo e assimilando competéncias e habilidades

que lhes seréo Uteis para o exercicio da cidadania e a insercdo no mundo do trabalho.” *’

Como ja dito, os numeros por si s6 nao sdo suficientes para expressar a
realidade, principalmente, se for levada em conta a realidade diferenciada de cada
instituicdo. Os préprios numeros mostram que ha grandes diferengas entre as escolas,
considerada, sobremaneira, a realidade so6cio-econdmica de cada Regido Administrativa
do DF.

Outros indices, indicadores e avaliagcdes serdo ainda tratados neste trabalho,
entretanto foi importante apresentar o posicionamento oficial pelo fato de que tal

tratamento dado aos numeros encontra repercussao no curriculo desenvolvido.

Outro aspecto parece fundamental para construcao de politicas de ensino médio
para o DF, e conseqlientemente para construgdo de um processo avaliativo voltado para
as necessidades de aprendizagem: ouvir os alunos. Sao estes os principais interessados

e para quem o ensino se dirige.

Em matéria do Jornal Correio Braziliense, de 13 de julho de 2008, publicada na
pagina eletrbnica da Associacdo Nacional dos Dirigentes das Instituicbes Federais de

Ensino Superior — ANDIFES, destaco que:

Os jovens reclamam que quem toma as decisfes ndo conhece o que
eles pensam. Wagner Rony de Souza Amaral, 18 anos, Davi Xavier dos
Reis, 17, Mayara de Almeida, 18, e Raysa Martins, 17, criticam a falta de
espacgo na sociedade para a discussédo de temas de grande relevancia

2 Disponivel em: <http://www.se.df.gov.br/300/30001002.asp?ttCD_CHAVE=67690>. Acesso em:
17.jan.2008.
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ao pais. “Nds temos de ser ouvidos. A mudanca final afetara a gente”,
pondera Mayara.

Os quatro estudantes do Centro de Ensino Médio 10 de Ceilandia séo
unanimes ao afirmar a necessidade de mudangas nas escolas publicas.
Para os jovens, a qualidade do ensino esta aquém do desejado. Para
eles, faltam aulas praticas, equipamentos novos e formacao continuada
para os professores. “As aulas sdo chatas e acabam desinteressando ao
aluno. Os professores deveriam diversificar as aulas, sair da sala, fazer
passeios”, comenta Davi. 2
E preciso também que o governo escute sua comunidade, seus alunos sobre os
problemas enfrentados e suas possiveis solu¢des. Em outras palavras, o olhar

meramente quantitativo ndo é suficiente para que se conhega a situacao.

O estudo de dados e indicadores precisa se associar as vozes dos sujeitos
envolvidos com o processo educativo para que, juntos, possam nortear as acdes do
governo e a constru¢do de seus documentos, ja que estes sao a representagéo oficial do

que se pretende para a educacéo.

Assim, foi importante apresentar dois documentos que eram referéncia para o
trabalho desenvolvido nas escolas publicas de ensino médio do DF sob o meu olhar
analitico, pois, dessa forma, pude entrar no campo de pesquisa com algumas leituras das
intengcdes postas em tais documentos. Sao eles: o curriculo das escolas publicas de
ensino médio do DF e as diretrizes para avaliagdo da aprendizagem nas séries finais do

ensino fundamental e no ensino médio.>

3.1 O curriculo das escolas publicas de ensino médio do Distrito Federal

Tratar de curriculo implica pensar, antes de qualquer coisa, no contexto historico-
cultural-geografico no qual este foi produzido, visto que o carater politico de um curriculo
‘longe de ser uma grade que articula disciplina e horas, é o resultado de um projeto de
formagédo humana” (KUENZER, 2000, p.67) que busca ser um referencial de determinado

periodo da formagdo humana.

No caso do DF, por ser um novo espaco politico-geografico - apenas 49 anos de

existéncia, esta em processo recente de constituicdo de seu sistema de ensino,

%2 Disponivel em: <http://www.andifes.org.br/index2.php?option=com_content&do_pdf=1&id=146>.
Acesso em: 12.jan.2008.

% 0 curriculo e as diretrizes de avaliagdo aqui analisadas estavam em vigor na Rede Publica até
2008, quando do trabalho de campo desta pesquisa. Estes documentos foram substituidos pelas
Orientagdes Curriculares e pelas novas Diretrizes de Avaliagdo que entraram em vigor no ano de
2009.
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particularmente o ensino médio, fato que por si s6 aponta a relevancia desta pesquisa
também como documento de registro da trajetéria da relagao curriculo/praticas avaliativas

vivenciadas no ensino médio do Distrito Federal.

Antes de pousar o olhar analitico sobre o curriculo das escolas publicas do DF
ressalto, com base nas idéias de Lopes (2005), a importancia de se compreender o
curriculo como um processo no qual sdo selecionados, produzidos e organizados
saberes, visdo de mundo, de valores, de simbolos e de significados, ou seja, de culturas.
Dessa forma, além da relevancia de conhecer mais sobre a trajetéria que vem
percorrendo o curriculo no ensino médio do DF, o curriculo analisado é também um

retrato de pretensdes, interesses e necessidades da educacao publica no momento atual.

A analise desse documento, assim como das Diretrizes para Avaliagdo da Rede
Publica de Ensino do Distrito Federal para os Anos Finais do Ensino Fundamental e para
o Ensino Médio, foi também relevante como parte da pesquisa exploratéria desenvolvida

no projeto deste trabalho. Foi um orientador importante para o trabalho de campo.

O “Curriculo da Educacdo Basica das Escolas Publicas do Distrito Federal —
Ensino Médio”, orientador das atividades desenvolvidas nas escolas, foi construido no
ano de 2002 por professores do quadro da rede publica. Em sua apresentacéo, afirmava
seu intento “[...] tendo como horizonte o desenvolvimento integral do educando, sua
formacéao para a cidadania e sua preparagéo para o prosseguimento de estudos e para o
mundo do trabalho” (DISTRITO FEDERAL, 2002, p. 13).

Com base nessa afirmacédo, analisei o referido documento com o objetivo de
reconhecer os fundamentos filoséficos, os principios metodolégicos e os eixos em que se
assentavam a idéia de aprendizagem significativa que norteava a educagéo publica de
ensino médio no Distrito Federal. Para esta analise foram considerados os seguintes
aspectos: os fundamentos filoséficos apresentados e os pressupostos teérico-
metodolégicos, a saber: flexibilidade, diversidade e contextualizacdo em relacdo a cada
uma das grandes areas do ensino médio: Linguagens, Codigos e suas tecnologias;
Ciéncias da Natureza, Mateméatica e suas tecnologias e Ciéncias Humanas e suas
tecnologias. Vale destacar que essas grandes areas de conhecimento do ensino médio
carecem ainda de estudos e pesquisas que justifiquem sua existéncia como grandes
articuladoras dos conhecimentos e favorecedoras da integragdo das diferentes

disciplinas.
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Utilizei como aporte a discussdo sobre competéncias feitas por Ropé e Tangui
(1997); os escritos de Perrenoud (1999) sobre éxito escolar; Navarro et al. (2004) que
discutem a fungéo da escola; assim como os documentos do MEC — PCNEM e DCNEM e

algumas bases filosoficas advindas de Japiassu e Marcondes (1996).
O documento assume a educacédo como sendo:

[...] um fendmeno histoérico-social que perdura por toda a existéncia do
ser humano e se concretiza mediante as relacdes estabelecidas entre as
pessoas e entre elas e as demais manifestagbes do mundo natural,
fisico, social, tecnolégico e espiritual [...] (DISTRITO FEDERAL, 2002,

p.18).

Dessa forma, a educacgao € vista como uma agado processual e dindmica que
ocorre por meio de inter-relagcbes em diversas dimensdes 0 que parece mostrar a
necessidade de se compreender todos os fendmenos que interferem na vida do sujeito,
inclusive, como exposto na proposta, os de ordem espiritual. Se assim é entendida a
educacdo, espera-se entdo um curriculo que acene com a multiplicidade de
interpretacdes sobre as aprendizagens considerando que estas nao acontecem pelo
simples processo de aquisi¢cao de informagdes. Constituem algo bem mais complexo que

resulta das proprias experiéncias dos sujeitos na constru¢ao de conceitos.

3.1.1. Fundamentos filoso6ficos

Fundamentos, conforme Japiassu e Marcondes (1996, p. 113), advém de fundare,
que significa fundar, “aquilo que fornece a alguma coisa a raz&o de ser ou que confere a
uma ordem de conhecimento uma garantia de valor e de uma justificativa racional”.
Portanto, sdo os fundamentos filos6ficos de um curriculo que designam concepgdes ou

razbes em que se baseiam suas orientagbes para a formagédo humana a que se propde.
No caso do documento em analise, logo no prefacio, esta explicito

O curriculo é voltado para a descoberta de um humanismo
renovado que acredita que a vida torna os seres humanos mais
sensiveis a medida que intensificam os relacionamentos. A
aprendizagem, numa visao pos-moderna, se efetivara ndo sé
pelos aspectos abordados até agora pela didatica tradicional
como também pelos diversos canais sinergéticos vitais,
principalmente a intuicdo. [Grifos meus] (DISTRITO FEDERAL,
2002, p.15).

E possivel reconhecer algumas incompreensées que podem ocorrer a partir da

leitura inicial do documento, devido a utilizacdo de algumas palavras que nao exprimem
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nenhuma corrente de pensamento para a construgdo de sua concepgéo filoséfica de

aprendizagem e formag&do humana, como indiquei nos grifos.

Uma fundamentacdo filosofica de curriculo trata de evidenciar que sujeito
pretende formar e a partir de alguma corrente teérica de constru¢do de conhecimento e

de aprendizagem.

O termo “humanismo renovado” (DISTRITO FEDERAL, 2002, p.15) n&o explicita
a perspectiva humanista a qual se refere: se a da filosofia, aguela que coloca a razdo e o
espirito critico como centro de formagcdo ou a académica que apdia a formacgéo a partir
das culturas classicas (humanidades) porque, ao utilizar a expressao “onde o centro é o
desenvolvimento das potencialidades positivas do ser humano” (DISTRITO FEDERAL,
2002, p. 18) [grifo meu] como complementacdo da idéia, ndo tornou inteligiveis os
aspectos dessa concepgao que deveriam fundamentar a visao filoséfica de educacgéo da

proposta.

O documento reconhece que a aprendizagem é vista "numa visdo pés-moderna”
(Op. Cit) sendo que aceita a didatica tradicional associada aos “canais sinergéticos vitais,
principalmente a intuicdo” (Op. Cit.). Assim, sem explicitacdo tedrica dos conceitos e
acatando linhas de pensamento divergentes, entendo que apresenta distorgbes em sua
fundamentacgéao filosofica, o que pode ocasionar obstaculos na defesa de suas bases

politicas, ideolbgicas e na operacionalizacao da acao educativa.

Defendo aqui a necessidade do conhecimento das varias linhas filoséficas que
podem fundamentar um curriculo, pois é importante compreender as correntes de
pensamento como considera Santos (2004), para incorporar os diversos elementos que
revelam a urgéncia de aprender a lidar com o conhecimento instituido, de conhecer as
possibilidades e contribuicdes advindas do pensamento de cada época para, a partir dele,
avancar. Entretanto, como no caso da proposta em analise, é preciso que se esclareca o
entendimento de conceitos para a compreensao das bases filoséficas sobre as quais foi

construido o curriculo.

O documento também trata da fungdo social da escola, que se expressa,
textualmente, em dois momentos: o de “garantir a todos condi¢des de viver plenamente a
cidadania, cumprindo seus deveres e usufruindo de seus direitos” (Idem p. 18), além de
“possibilitar a todos os seus alunos o sucesso escolar, no prazo legalmente estabelecido”

(Idem p. 19). Admite ainda que a escola que se mantém preservada é aquela que cumpre
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com sua fungédo, ao contrario das que, depredadas e agredidas, expressam a forma de

“dialogo” delas com suas comunidades.

Ora, a funcéo social de uma escola nao pode se pautar na formagao que garanta
o exercicio da cidadania como sendo apenas o cumprimento de deveres e o usufruto de
direitos. Ao menos, para chegar até isso é necessario que se considerem outras
condi¢des, igualmente importantes, a exemplo de se conhecer a realidade social da
comunidade e indicar caminhos que levem a realidade que se almeja, ou seja, “[...]
construir conhecimentos, atitudes e valores que tornem o estudante solidario, critico,
ético e participativo” (NAVARRO et al., 2004, p. 17). Pode-se questionar o verbo
“garantir’ que significa afiancar e que, portanto, ndo faz sentido para um documento que,

expresso, nao possui esse poder.

Ainda se pode questionar o entendimento de sucesso escolar apresentado na
proposta como fungéo da escola. Se sucesso escolar estiver vinculado a noc¢ao de éxito e
fracasso, caberia ainda questionar o entendimento de tais conceitos visto que sdo
polissémicos. A nogédo de éxito confronta os sujeitos da escola sobre seu sentido e
realidade: o que € para um ndo o é, necessariamente, para outro. (PERRENOUD, 1999,
p. 36).

A falta de nitidez no uso de conceitos nos fundamentos filoséficos da proposta
curricular em questdo abre espaco para uma diversidade de entendimentos que
dificultam a compreensdo dos objetivos e caminhos para o ensino médio e sua

consequente intengdo avaliativa.

Por outro lado, essa polissemia pode possibilitar que cada unidade escolar, no
uso de sua autonomia, desenvolva seus projetos politico-pedagogicos com

fundamentacao filosofica e objetivos construidos a partir de sua realidade.

3.1.2 Principios metodolégicos

Conforme Japiassu e Marcondes (1996, p. 220-211), principio advém da palavra
principium, que significa uma lei geral; causas primeiras; um preceito moral isto é, uma
norma que determina uma conduta humana. Em um curriculo, os principios
metodolégicos se referem ao comeco, a origem, ao “como fazer”, a pratica que podera

colocar o curriculo em acgéo, sua operacionalizagao.
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As demandas culturais, sociais e, principalmente, as econémicas do mundo atual
colocam para a escola média o desafio de formar pessoas que déem conta de conviver e
sobreviver em uma sociedade que apresenta altos e acelerados niveis de cobranga em
termos de mobilidade de conhecimentos e constru¢ao de alternativas para superacao dos
problemas ocasionados pela prépria dindmica social, cultural e econdmica. Isso requer

que a aprendizagem seja permanente.

No documento, os principios metodoldgicos estdo expressos em apenas dois

paragrafos

O Curriculo das Escolas Publicas, da Educacgédo Infantil ao Ensino
Médio, privilegia a aquisicdo de aprendizagens significativas e o
desenvolvimento de competéncias; e norteia-se pelos principios
éticos e morais em que estdo consubstanciadas as relagbes
sociais, as do mundo do trabalho e as de convivéncia com o meio
ambiente.

A concepcgdo de curriculo inclui, portanto, desde os aspectos
basicos que envolvem os fundamentos filoso6ficos e sécio-politicos
da educagado até os marcos tedricos e referenciais técnicos e
tecnolégicos que a concretizam na sala de aula. Relaciona
principios e operacionalizagéo, teoria e pratica, planejamento e
acdo. Essas nogbes de proposta pedagogica da escola e de
concepgéao curricular estdo intimamente ligadas a educagéo para
todos que se almeja conquistar. [Grifos nossos] (DISTRITO
FEDERAL, 2002, p.24).

Mais uma vez o documento nio explicita o que se propds a fazer, no caso, quais
seriam seus principios metodolégicos. Ao grifar as expressées acima, mostro que nao ha
sinais destes principios no documento. O que significa indicios de possiveis dificuldades
sobre como operacionalizar este curriculo. O discurso ficou vazio de sentido: de
contextualizagdo, de conteudo e de significagdo das palavras utilizadas, ja que conhecer
os principios metodoldgicos significa também investigar as finalidades sociais da
educacdo (ARAUJO, 1991).

O grande desafio do ensino médio se apresenta na necessidade de formar
pessoas para atuacdo plena na vida cidada percebida como tendo estas pessoas
condi¢cbes de insercdo na vida profissional, além da capacidade de intervir socialmente.
Porém, o documento ndo expressa a operacionalizacdo de uma educacdo que tente

abranger tal desafio.
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3.1.3 Eixos em que se assenta a idéia de aprendizagem significativa

A palavra eixo, no caso de um curriculo, designa a idéia de suporte, de
sustentaculo que permite a movimentacado de determinados conceitos por diversas areas
de conhecimentos fazendo com que a especificidade de cada area dé aos conceitos uma

amplitude maior para a compreensao da totalidade de determinado contexto.

O curriculo do DF apresenta trés eixos basicos para sua efetivagdo: a
flexibilidade, a diversidade e a contextualizacdo que devem perpassar as grandes areas

de conhecimento, a exemplo do que acontece nas DCNEM.

Domingos, Toschi e Oliveira (2000) discutem alguns aspectos importantes sobre a
énfase nesses eixos e seus reflexos na atualidade. Apontaram, para a reflexdo, a partir
do proposto pela Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldégica do Ministério da
Educagédo — Semtec/MEC

* 0 ideario de diversificagdo e flexibilizagdo curricular, como forma de
estabelecer um modelo educacional flexivel de atendimento as
diferentes clientelas;

* a autonomia da escola e do aluno na adequacdo curricular,
favorecendo o processo formativo contextualizado;

+ a definicdo de diretrizes curriculares nacionais que privilegiassem as
competéncias e as habilidades basicas voltadas para o transito e a
complementaridade entre o ensino regular e a formagéo profissional.
(DOMINGUES, TOSCHI E OLIVEIRA, 2000, p. 66)

Estes autores mostram a crescente tentativa de efetivar, no ensino médio, uma
formagéo para atendimento das demandas de mercado. Assim, questionam: “Subordinar-
se a tais exigéncias estaria significando aceitar a competicdo capitalista e negligenciar o
espirito cooperativo entre as pessoas?” (DOMINGUES, TOSCHI E OLIVEIRA, 2000, p.
66).

Na organizagao do curriculo do DF n&o é evidenciada, de forma clara, a
articulagéo necessaria entre as grandes areas do conhecimento de forma que considere
a interdisciplinaridade. Entretanto, dentro de cada uma dessas areas, a organizagéo das
disciplinas sugere a necessidade de compreensao do conhecimento de forma integral e
articulada como exemplificado no caso das introducdes expostas nas disciplinas da Area
das Ciéncias da Natureza:

Biologia (p. 157) O conhecimento da Biologia deve subsidiar o
desenvolvimento de competéncias que permitam ao aluno lidar
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com as informagdes, compreendé-las, elabora-las, refuta-las,
quando for o caso, enfim compreender o mundo e nele agir com
autonomia.

Fisica (p.167) O conhecimento fisico é um conhecimento
necessario para a compreensao do mundo e para a formagao da
cidadania [...] que permita ao individuo a interpretagcao dos fatos,
dos fenbmenos e dos processos naturais, situando e
dimensionando a interagdo do ser humano com a natureza e o
homem como parte da prépria natureza em transformacao.

Quimica (p. 175) O ensino da Quimica [...] deve propiciar, de
forma especifica, conhecimentos cientificos-tecnolégicos [...]
permitindo o desenvolvimento de conhecimentos e de valores que
possam servir de instrumentos mediadores da interagdo do
individuo com o mundo.

Matematica (p.184) Nos do cotidiano e nas construgbes humanas,
assim como nas atividades artisticas, a quase totalidade dos
homens sofre a influéncia da matematica, pois cada um deles tem
uma ferramenta a empregar, uma maquina a utilizar [...].

Com relacédo a contextualizacdo, € possivel perceber, por meio da relagdo entre
habilidades e procedimentos sugeridos para cada disciplina, a importancia de que se
desenvolva um trabalho pedagoégico que tenha significado para a aprendizagem, a

exemplo da Area de Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias:
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Disciplinas

Habilidades

Procedimentos

Lingua Portuguesa (p. 43)

Valorizar o uso da lingua
portuguesa como instrumento
para legitimar direitos e
deveres sociais, ao se
contrapor o uso de outras
linguas faladas, escritas e
utilizadas no Brasil

Identificando a lingua
portuguesa, desde o Brasil
Coldnia, como lingua
predominante num pais
habitat de tradicbes e
linguas indigenas diferentes,
para resgatar e valorizar a
identidade cultural do povo
brasileiro.

Lingua Estrangeira Moderna
—Inglés (p. 67)

Desenvolver os recursos da
fluéncia e de expressividade
no manejo do cédigo verbal
durante o processo de
interagdo comunicativa.

Debatendo em sala de aula,
assuntos relacionados a
realidade social, econbmica
e cultural e dos alunos.

Lingua Estrangeira Moderna
— Francés (p. 81)

Perceber que a principal razédo
de qualquer ato de linguagem
€ a producéo de sentido.

Lendo textos que promovam
a reflexédo sobre a
importancia do saber ouvir e
do saber falar, refletindo
sobre o papel da linguagem
neste processo.

Lingua Estrangeira Moderna
— Espanhol (p.89)

Utilizar expressdes que
manifestem surpresa, énfase,
desejo, protestos,
cumprimentos e
agradecimentos.

Descrevendo o que foi dito
por outras pessoas.

Educagéo Fisica (p. 99)

Saber diferenciar diversos
tipos de atividades fisicas em
seu processo histérico, por
meio da analise do seu
objetivo, de sua forma de
execucgao e de uma estrutura
organizativa.

Identificando e analisando o
processo histérico das
diversas atividades fisicas
pertinentes a Educacgao
Fisica.

Artes Visuais (p. 120)

Identificar nas culturas
indigenas, negras e européias
os elementos formais,
materiais e expressivos
utilizados para a elaboragéo
em artes visuais.

Pesquisando, analisando,
identificando e utilizando
modos de representagao nas
culturas indigenas, afro-
brasileiras e européias.

Quadro 1 — Relagao entre habilidades e procedimentos sugeridos para cada disciplina da Area de
Linguagens, Codigos e suas Tecnologias.

A nocédo de competéncias posta em nosso contexto educacional segue uma

tendéncia de tradigdo anglo-saxénica e francesa. No caso brasileiro particularmente a
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francesa, que tem sido adaptada a nossa realidade com certa dificuldade pela nao
apropriacao desse conceito por parte dos sujeitos envolvidos no trabalho da escola,
prioritariamente os professores. Ropé e Tanguy (1997, p. 16) explicitam essa dificuldade,
quando dizem que “[...] se apresenta, de fato, como uma dessas nog¢bes cruzadas, cuja
opacidade semantica favorece o seu uso inflacionado em lugares diferentes por agentes

com interesses diversos”.

Hirata, citado por Markert (2002, p. 190), também discute a nogdo de competéncia
como imprecisa porque advém de situagbes geradas por novos modelos de produgéo
que geraram outras exigéncias de habilidades nas situacdes concretas de trabalho.

Nocao esta que substituiu a qualificagdo a qual correspondia.

No curriculo de ensino médio das escolas publicas do DF o conceito de
competéncia aparece associado ao de habilidades e “[...] pressupde disponibilizar, na
estrutura cognitiva, recursos mobilizdveis que assumirdo sua postura em sinergia,
objetivando um agir eficiente em situagbes complexas da vida da pessoa” (DISTRITO
FEDERAL, 2002, p.23). Diz ainda que os recursos mobilizaveis sdo as aprendizagens

que deverao vir de “varias fontes” o que destacaria a importancia da interdisciplinaridade.

O conceito de competéncia exposto no documento coaduna com a idéia

apresentada por Hirata: idéia imprecisa.

N&o ha no texto oficial uma discussdo com a profundidade tebrica necessaria a
compreensdo desses conceitos o que, de certa forma, pode levar a diversidade de
entendimento e, mais que isso, a dificuldade de concretizar tal curriculo e definir as

possibilidades da avaliagao.

Ropé e Tanguy, citadas por Veiga (2002, p. 75-76), analisaram alguns pontos da
pedagogia das competéncias: tém sua fundamentagdo preponderando a partir dos
métodos, da medida e dos instrumentos; provocam a individualizag&o (sic) dos processos
de producdo de conhecimento; a amplitude que se da a visdo de competéncia que devem
ser desenvolvidas e avaliadas pela instituicdo escolar extrapola a fungao social da escola,

em todas as suas dimensodes.

A proposta de avaliagdo contida no documento foi, posteriormente, revista na
criacdo de diretrizes especificas que foram também foco de anadlise dessa pesquisa.
Porém, expresso resumidamente as orientacbes que constam no documento que aponta

alguns itens para a mudanca na pratica avaliativa, a saber: considerar a diversidade dos
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alunos; superar a visdo estatica e classificatéria; construir diferentes praticas
pedagogicas, mais democraticas e voltadas para uma formacéao global; deslocar seu eixo
de preocupacédo do controle do transmitido para a aprendizagem dos alunos (DISTRITO
FEDERAL, 2002, p. 268-269).

Construir esse olhar particular sobre o curriculo do ensino médio da Rede Publica
do DF foi um convite a se pensar sobre a avaliagéo escolar ja que a mudanga desta pode
contribuir para que as aprendizagens ganhem novos significados gerando uma
possibilidade maior de a educacgéo ser propulsora de uma cidadania participativa dos
sujeitos no mundo do trabalho e das relagbes sociais (SORDI, 2000, p. 232). Por essa
razao, procurei refletir sobre a avaliagdo, suas dimensbes, modalidades e possibilidades
presentes no documento que norteia o processo avaliativo desenvolvido nas escolas
publicas de ensino médio do DF para, dessa forma, compreender a constituicdo do

processo avaliativo desenvolvido na escola de ensino médio.

3.2 A avaliagao nas Diretrizes para a avaliagao da aprendizagem nos anos finais do
ensino fundamental e no ensino médio do Distrito Federal

As escolas de ensino médio na rede publica do DF constituem suas praticas
avaliativas de modo particular pela realidade diferenciada que cada uma delas apresenta
e pelos projetos que constroem como encaminhamento da parte diversificada de seus
curriculos. Esse procedimento esta formalizado em documento oficial elaborado pela
SEEDF (Anexo 1), no qual se apresentam as diretrizes para a avaliacdo da
aprendizagem nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio, raz&o pela qual

a sua analise é referéncia basilar para esta pesquisa.
Alves (2004, p. 16) destaca que

[...] as dificuldades observadas para avaliar os alunos estéo
estreitamente ligadas ao processo de ensino-aprendizagem: a escolha
dos objetivos e critérios de avaliacdo; a escolha dos utensilios para
avaliar; o papel dos alunos no dispositivo de avaliagdo; a concepg¢éo das
situacdes de avaliagdo e remediagéo e o problema da atribuicdo de uma
classificagao.

Nesse aspecto, as diretrizes de avaliacdo da rede publica do DF funcionam,
possivelmente, como um ponto de referéncia para a avaliagdo que o professor
desenvolve. Mas é possivel que haja certo distanciamento entre a pratica do professor e
o documento, o que pode gerar algumas distor¢des/rupturas e/ou novas construcdes a

partir da realidade.
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Gimeno Sacristan (2000, p. 311) ressalta a importdncia de se conhecer a
avaliacdo e suas referéncias pelo fato de que “a avaliagdo atua como uma pressao
modeladora da pratica curricular”, pois os procedimentos de avaliagao pressionam o0s
componentes curriculares e é um aspecto importante para sua transformagéo no curso de
seu desenvolvimento na escola. A avaliagao e o curriculo se envolvem a medida que nao
se avalia sem referéncia ao que se deve avaliar e, o contrario, ndo se pode construir a

aprendizagem sem que se reconhega como ela acontece.

Por essa razdo dois questionamentos sao necessarios para essa analise: que
concepgao de avaliagdo as diretrizes de avaliagao da rede publica apresentam? Como

propde o trabalho pedagégico para a construgédo da avaliagdo sugerida?

Estes questionamentos foram ponto de partida para a analise que se organizou
da seguinte forma: inicialmente, realizei uma leitura seletiva como forma de identificar os
principais pontos das diretrizes. Em seguida realizei uma leitura reflexiva como base para
interpretacdo do documento. Apresentei uma analise dos principais aspectos que
destaquei: a concepcao de avaliacdo expressa; procedimentos de avaliagdo propostos;
qual o papel do Conselho de Classe a luz das idéias de Alvarez Mendéz (2002), Santos
(2007); Esteban (2003a), entre outros.

As bases que justificaram a elaboragdo desse documento, segundo consta em
sua introdugéo, foi uma demanda do proprio sistema publico que apresentava indices de
aprovagdo pouco satisfatorios e por sugestdo dos docentes que demonstravam

insatisfacdo com a orientagéo vigente.

Para concretizacdo das atuais diretrizes de avaliagdo, um caminho comecgou a ser
percorrido a partir de 2000, quando as escolas receberam um documento chamado
Diretrizes para Avaliagdo, destinado aos professores de 5% a 82 séries da educagéo
fundamental e do ensino médio. Tal documento foi elaborado por uma comissio
constituida por professores que atuavam na Secretaria de Educagéo, sem participagao
dos colegas das escolas, o que gerou, segundo Kozlowski (2003, p. 7), uma “inser¢ao
abrupta” na organizacao pedagogica da escola e, principalmente, nas praticas avaliativas.
Essa autora afirma que, embora se percebesse, naquela época, que a avaliagdo era o

foco de tensdo na escola, as discussdes e estudos sobre ela foram sempre postergados.
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Esse documento interferia diretamente na organizagdo do trabalho pedagdgico,
com impacto inevitavel sobre todas as atividades. Tanto o professor que ja trabalhava
com uma concep¢ao de avaliagdo mais progressista quanto o que trabalhava com uma
concepgéao de avaliagdo mais tradicional tiveram de formatar suas avaliagdes de acordo
com as definicbes do documento, complementa Koslowski (2003). Até entdo, os
professores tinham autonomia para deliberar, sozinhos ou em co-planejamento com os

alunos, os valores que atribuiriam a cada procedimento de avaliacéo.

O aspecto das diretrizes que causou maior impacto foi o seguinte: “no caso de
serem adotados testes/provas como instrumento de avaliacdo, o valor a eles atribuido
nao pode ultrapassar os trinta por cento (30%) da nota final de cada bimestre. Nao
devem ocorrer momentos estanques para a sua realizagdo. Fica extinta a semana do
provao” (DISTRITO FEDERAL, 2000, p. 7, Grifos do documento).

Outro aspecto a ressaltar é que, segundo o documento, “a avaliagdo deve assumir
um carater inclusivo, capaz de infundir no aluno a confianga em si mesmo e estimula-lo a
avancar sempre”. Na parte referente a operacionalizagdo, menciona-se a “agéo formativa
interdisciplinar” (DISTRITO FEDERAL, 2000, p. 3), sem explicitar o seu significado.

Koslowski (2003, p. 60), em pesquisa sobre a repercussido de tais diretrizes nas
praticas avaliativas de uma escola de ensino médio no DF, constatou que o referido
documento era contraditério por apresentar uma proposta de discussdo coletiva e
cooperativa dos educadores sobre avaliacdo sendo, no entanto, fruto de determinacéo
hierarquica e unilateral. Caso os dirigentes da Secretaria de Estado de Educacgéo
quisessem promover mudanga no processo avaliativo, afirma a pesquisadora, teriam
propiciado espaco para discusséo coletiva desde o momento da concepgéo das diretrizes.
Mesmo porque, diz ela, a mudanca das praticas avaliativas € acompanhada da mudanca de
concepcao de avaliacdo. Além disso, o pressuposto basico da avaliagdo formativa € que ela
parta da intencionalidade do professor, conforme afirma Hadji (2001, p. 20): "[...] € a

intencao dominante do avaliador que torna a avaliagéo formativa”.

Embora as diretrizes propusessem a avaliagéo formativa e interdisciplinar, o que
causou impacto entre os professores foram os “30 e os 70%”. Por esse apelido elas
ficaram conhecidas. Uma das repercussdes, segundo Koslowski (op. cit., p. 60), foi o
aumento do volume de trabalhos para os alunos produzirem e para os professores
corrigirem. Anteriormente as diretrizes, os professores aplicavam quase que somente
provas. Com elas, no caso de aplicarem provas, estas ndo podiam mais ultrapassar 30%

da nota. Os restantes 70% seriam destinados a outros procedimentos avaliativos.
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A decisdo de assim contabilizar o processo avaliativo foi um grave equivoco
porque reforcou a sistematica de “verificacdo” da aprendizagem e sobrecarregou
desnecessariamente os professores. Além disso, seu trabalho foi desmoralizado porque,
entre outras atitudes, os alunos passaram a encomendar trabalhos e a colocar nomes de

colegas em suas producdes para tirarem a nota correspondente aos 70%.

Em 2004 e 2005, a SEEDF criou o projeto Repensando Diretrizes para Avaliagéo.
Tal projeto desenvolveu atividades de analise e discussao das diretrizes que estavam em
vigor, procurando envolver todos os professores de 5% a 82 séries da educacao
fundamental e da educacdo média. Como resultados dessas discussdes, formularam-se
novas diretrizes, analisadas nesse projeto, cujo processo organizou-se por meio das
seguintes comissdes: uma comissdo de coordenacdo, com a participacdo de trés
representantes da Secretaria, em nivel central; uma comisséo de sistematizacdo com 67
participantes, representando as 14 Diretorias Regionais de Ensino; e uma comisséo de
reelaboracdo, com a participacdo dos professores de 52 a 82 séries e do ensino médio,

coordenadores pedagdgicos intermediarios** e coordenadores pedagégicos das escolas.

A comissédo de coordenagdo, além de elaborar o projeto, acompanhou a
realizacao de suas atividades até o seu final. A comissdo de sistematizacdo coletou
informacdes junto as escolas e as organizou. A comissao de reelaboracéo deu a redagéo

final ao documento das diretrizes.

Para coleta de informagbes junto aos professores foram realizados: palestras,
seminarios, dinamicas de grupo, vivéncias e producéo de propostas. Cada escola teve a
oportunidade de discutir as diretrizes, registrar suas sugestdes e envia-las para a
Diretoria Regional de Ensino da qual fazia parte. Feito o levantamento das propostas de
alteracdo, ao longo de um ano, no ano seguinte procedeu-se a sua sistematizagao e
reelaboracao, processo em que os textos iam e vinham das escolas para as comissdes e
vice-versa. O registro ficou expresso em um Relatério Conclusivo dos Estudos

Sistematizados. A verséo final comegou a vigorar em 2005.

Manteve-se o compromisso com a avaliagcdo formativa, agora entendida como a
que tem como objetivo identificar o que o aluno ja aprendeu e o que ainda nao aprendeu,
a fim de que se providenciem o0s meios necessarios a continuidade dos estudos
(DISTRITO FEDERAL, 2006, p. 11).

% 0Os coordenadores pedagégicos intermediarios sdo professores que atuam nas Diretorias
Regionais de Ensino e que dao suporte ao trabalho das escolas de sua regido e as politicas e
projetos do governo advindas da administragao central.
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Em esséncia, no documento, mudaram os percentuais: dos antigos “30 e 70%”

passou-se para “560% e 50%".

Essa mudancga traduz a importancia que ainda é atribuida a prova: mesmo com a
ressalva “no caso de serem adotados testes e provas”, ela foi reforgcada, porque o seu
valor cresceu de 30 para 50%. Tal fato pode demonstrar a dificuldade de os professores
usarem outros procedimentos, assim como de os alunos os aceitarem. A necessidade
apresentada pelos professores de criar uma divisdo entre testes/provas e outros
procedimentos de avaliacdo denota compreensdo ainda incompleta da avaliagao

formativa.

A partir desse processo vivenciado, o documento sugere que a avaliagdo deve
superar a visao estatica e classificatéria ainda que retome o que chamou de ‘simbolos
quantitativos’ para registrar os resultados alcancados ao longo do ano letivo. Sugere “o
resgate da funcéo formativa da avaliagcdo” (DISTRITO FEDERAL, 2006, p.09), definindo-a
a partir do seguinte texto:

Uma vez a agdo avaliativa convertendo-se em um ato que contribua para
o continuo desenvolvimento dos alunos, visando seu sucesso, pode ser
considerada uma ferramenta pedagdgica fundamental para a melhoria

da aprendizagem dos alunos e da qualidade do ensino. Este é o sentido
definitivo da avaliagao formativa (DISTRITO FEDERAL, 2006, p.09).

As diretrizes adotam a concepc¢édo de avaliacdo formativa, quando afirmam a
necessidade de superacdo da loégica classificatéria e excludente, na avaliagdo e a

melhoria do ensino.

Também considera que a acgéo coletiva e cooperativa entre os professores na
discussédo das questdes avaliativas pode possibilitar a ressignificacdo da pratica e que
“n&o ha uma receita para a avaliagdo” (DISTRITO FEDERAL, 2006, p. 12).

Essa concepgao condiz com Villas Boas (2004, p.30), que considera formativa
aquela avaliagdo que promove a aprendizagem do aluno, do professor e o

desenvolvimento da escola.

3.2.1 Procedimentos de avaliagao nas Diretrizes

Para a sua concretizacado, as diretrizes apresentam alguns procedimentos a partir

de principios listados, dentre os quais destacaram-se:
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[...] avaliagdo individualizada, no sentido de n&o haver
comparagdes;[...] observancia dos padrdes culturais
diferenciados na diversidade dos alunos; [...] processo e
trabalho interdisciplinar; [...] espaco de reflexdo, tomada de
posicionamentos e questionamentos; [..] propriciar a
integragdo; [...] dialogicidade entre professor e aluno/alunos;
[..] que leve em consideragdo o crescimento pessoal
(DISTRITO FEDERAL, 2006, p. 12-13).

Esses principios demarcaram a proposicdo das diretrizes para uma avaliacao
formativa que, “nessa perspectiva, avaliar é conhecer, é constratar, € dialogar, € indagar,
é argumentar, é deliberar, é raciocinar, & aprender” (ALVAREZ MENDEZ, 2002, p. 63).

E proposta a utilizagdo de instrumentos diversificados, tais como: observagéo,

pesquisas, relatorios, seminarios, provas, auto-avaliagao, portfélio, entre outros.

Neste caso, a auto-avaliagdo, o portflio e 0 seminario aparecem como praticas
avaliativas que podem expressar o carater de co-participacdo em que o aluno pode ser
convidado a usufruir de sua auto-regulagdo processual da aprendizagem, da sua
autonomia, da sua criatividade. Porém, em seguida, nas diretrizes, estas praticas
aparecem organizadas da seguinte forma

No caso de serem adotados testes/provas como instrumentos de

avaliacdo, o valor a eles atribuido ndo podera ultrapassar 50% da nota
final de cada bimestre.

Dessa forma, dos 100% da média bimestral, o professor utilizara:
> 50% para testes e provas;

> 50% para outras formas de avaliagdo, tais como: observacao, trabalhos
de pesquisa, seminarios, monografias, dramatizagdes, entrevistas, fichas
de acompanhamento, auto-avaliacdo; portfélios e outros (DISTRITO
FEDERAL, 2006, p.13).

Nesta segmentacdo de porcentagens que declaram um espectro de avaliagéo
como medida, fica a duvida se realmente ha espago para o desenvolvimento do carater
de co-participagdo na avaliacdo, tendo em vista que, atreladas a nota, estas praticas

podem perder este sentido.

E inegavel a presenca histérica e institucionalizada de uma referéncia sobre a
aprendizagem dos alunos dos diversos niveis de ensino representada em notas ou
conceitos, porém se sabe da incompatibilidade de tal representacdo com a singularidade
e complexidade do processo de aprendizagem inclusive reconhecida nas Diretrizes em

analise.
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Alguns encaminhamentos sobre os procedimentos avaliativos apresentados no
documento trazem contribuicbes para que se vislumbrem novas possibilidades no tocante

a aprendizagem, ao ensino e aos processos avaliativos. Contudo,

Notas, conceitos, cores, simbolos, descrigcbes, sempre a expressdo do
resultado da avaliacdo é posta numa hierarquia em que a alguns s&o
atribuidos valores positivos e a outros valores negativos. [...] Sem
desconsiderar a potencialidade de transformacao que o debate sobre a
avaliagcdo qualitativa traz para o cotidiano escolar, no momento em que
estamos ela ainda se pauta na classificacdo (ESTEBAN, 2003a, p. 28).

As diretrizes apresentam ainda os projetos interdisciplinares — Pl - como parte da
organizacao que inclui a parte diversificada do curriculo e a estes projetos oferece o
status de disciplina como as que compdem o nucleo comum — com registro préprio, com
possibilidade de reprovar alunos, mesmo incluindo diferentes areas. O tratamento a eles
dispensado ¢é intrigante pelo fato de que, por serem projetos interdisciplinares e por
abarcarem duas ou mais areas do conhecimento e tendo esse status proposto,
questiona-se: como pode haver reprovacédo no projeto e o aluno passar nas disciplinas
que o compdem ou vice-versa? Estes projetos ndo deveriam ser construidos
coletivamente apoés reflexdo do grupo sobre as necessidades dos alunos de forma a
oferecerem suporte pedagoégico aos professores e alunos nas areas do conhecimento

envolvidas?

Essas questbes carecem ainda de reflexdo e de explicitagdo no corpo das

diretrizes.

3.2.2 Conselho de Classe nas Diretrizes

Sobre esse importante espago para construcao do processo avaliativo que se
configura na escola, que é o Conselho de Classe, como ja discutido, o documento
apresenta-se sucinto e encaminha sua organizacdo e condugdo a cargo da dire¢do da

escola, mesmo reconhecendo a participagao dos professores.
No documento esta expresso que

O Conselho de Classe — instancia deliberativa da instituicdo educacional
— proporciona a participacdo ampla de todos no processo educativo. E
organizado e dirigido pela dire¢édo da instituicdo educacional com efetiva
participagdo do grupo de professores que desenvolvem suas atividades
com os alunos de uma mesma série. Por meio de um cronograma de
reunies, o Conselho de Classe, objetiva conhecer sistematicamente
cada aluno e consequentemente cada turma (DISTRITO FEDERAL,
2006, p. 16).
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Pelos termos expressos o Conselho de Classe nao coaduna com a perspectiva de
avaliagdo formativa porque: (1) ndo envolve a participacdo de alunos e pais; (2) néo
apresenta a caracteristica de colegiado, visto que a presidéncia e a organizagdo do

mesmo ficam a cargo da direcéo.

O Conselho de Classe tem sido objeto de estudo de diversos trabalhos de
pesquisa pela sua importancia para a construgdo das praticas avaliativas da escola e
para os procedimentos a serem desenvolvidos em prol da aprendizagem dos alunos.
Santos (2007, p. 49) reforga esta analise ao considerar que o Conselho de Classe tem o
papel de

* Garantir a participagdo de pais e alunos em momentos escolares
anteriormente reservados a participagéo de professores. [...]

+ Garantir o desenvolvimento da avaliagdo comprometida com a
aprendizagem do aluno e a sua inser¢gdo social critica. Nessa
perspectiva, a avaliagdo é voltada para a formagéo do aluno capaz de
pensar e tomar decisdes.

Essa autora defende ainda a necessidade de os conselhos de classe terem
carater participativo por proporcionar o dialogo e a reflexdo de diversos sujeitos que

interferem nos processos avaliativos vividos pela escola.

Esses argumentos apresentam-se como decisivos para que o Conselho de Classe
alcance destaque como instancia deliberativa em projetos ou propostas que defendam

uma concepgao formativa de avaliagao.

3.2.3 Possibilidades e entraves do documento
Finalmente, procurei, no quadro abaixo, dar visibilidade aos avangos e as
contradi¢cdes existentes na concretizacédo das diretrizes para o cotidiano da escola média

diante das idéias e proposi¢des apresentadas no documento.
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Possibilidades

(aspectos situados no campo da avaliagao
formativa)

Entraves

(aspectos situados no campo da avaliagao
como medida)

— avaliacdo dialégica, participativa, a
servigo da aprendizagem.

- reconhece a sua funcao formativa em
sentido amplo.

— avaliagdo como processo.
— considera a autonomia do educando.

— pressupde o desenvolvimento continuo
do educando.

— respeito os niveis de conhecimento
prévios do aluno

- deve ocorrer em fungdo das
necessidades dos alunos
— ensino contextualizado.
- reconhece a necessidade de

diversificagdo de instrumentos.

— assume o erro como estratégia para
compreenséo das aprendizagens.

- trabalho coletivo.

- reconhece que a recuperagdo dos
estudos deve acontecer no processo de
aprendizagem e ensino

— deve ter por esséncia, a reflexdo sobre
os processos de contextos e de
construcdo de conhecimento dos alunos.

— deve interligar diversas areas do

conhecimento.

- nado se desvincula da valoracdo das
aprendizagens.

- assume a fungédo classificatéria da
avaliacao.

- sugere o quantitativo de 50% da nota
para provas e testes e 50% para outros
instrumentos aplicados.

- reconhece, em calendario oficial, data
para ‘avaliacdo final’, de forma pontual,
apo6s o término do periodo letivo.

- reconhece nos projetos interdisciplinares
a possibilidade de reprovagéo.

Quadro 2 - Possibilidades e entraves das Diretrizes para Avaliagdao no Ensino Médio da Rede Publica

do DF

Considerei os aspectos apresentados nas diretrizes em analise a partir do exposto

no documento sem, contudo, separar os diversos pontos apresentados com relagcdo a
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concepcéao de avaliagdo, de aprendizagem, de ensino, a metodologia de a¢ao sugerida e
o desenvolvimento proposto para a parte diversificada do curriculo por meio dos projetos
interdisciplinares por entender que estdo estreitamente entrelagcados na medida em que

todos concorrem para o tipo de avaliagao praticada.

Assim, a proposta trouxe avanc¢os no que se referia a concepgéo de avaliagdo, ao
compromisso dos sujeitos envolvidos, pelo reconhecimento da subjetividade implicita
nessa agao, na compreensao processual do rendimento, na necessidade de se estudar o
conhecimento interdisciplinarmente conforme sugere Alvarez Mendéz (2000), porém
apresentava contradigbes conceituais e praticas dificultando a discussao coletiva e o
trabalho a ser desenvolvido pelas diversas instancias e sujeitos por aceitar o rendimento
escolar como medida, ser orientada, de certa forma, para resultados, por focar-se no

controle externo.

Em analise anterior deste documento realizada por Santos (2007, p 44), observou-
se que este traduz uma “...] compreensdo ainda incompleta da avaliagdo e da
contradicao que o professor vivencia no dia-a-dia da escola da rede publica do Distrito

Federal’.

Considerei, a partir da analise do curriculo das escolas publicas do DF e das
diretrizes para avaliagdo da aprendizagem nas séries finais do ensino fundamental e no
ensino médio, que ha dificuldades na concretizagdo dos pressupostos e
encaminhamentos no cotidiano da escola de ensino médio pelo fato de propor uma agéo

com intenc¢des formativas em meio a uma realidade que ainda n&o definiu seus objetivos.

Com esse olhar sobre esses documentos norteadores do trabalho da escola de
ensino médio no DF, estruturei a minha ida a campo. Isso foi importante também como

parte da compreensao do funcionamento e organizagéo do trabalho vivido na escola.
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4. EM BUSCA DA CONSTRUGAO DO PROCESSO
AVALIATIVO NA ESCOLA DE ENSINO MEDIO

A realidade € algo a interpretar, ela é feita daquilo
que se pode chamar ‘interpretando’
(ATLAN, 1993, p. 66).

E na presenga do outro, no confronto das idéias que um trabalho produz seu
significado; se faz e refaz, mediatizado pela diversidade de olhares sobre a realidade. Por
essa razado concordo com a idéia da epigrafe de que a realidade se constréi em
movimento gerado pelas diversas leituras de mundo e suas expressdes concretas

retratadas nas acdes dos sujeitos.

Foi com esse pensamento fundado na necessidade e motivagéo por realizar uma
pesquisa em educacdo que levasse em conta o olhar e as experiéncias dos sujeitos
envolvidos nos acontecimentos que constituem o cotidiano da escola que esta pesquisa

procurou sua construgao.

O envolvimento com as pessoas e com o0 ambiente escolar possibilitou vivenciar o
constante e interminavel movimento da construcdo de idéias, de atitudes e de olhares
sobre 0 mundo, sobre o outro e sobre o trabalho que se desempenha, além do fato de
que

O carater coletivo do conhecimento reflete ndo s6 o fato de que o
homem n&o produz conhecimento sozinho, como o fato de que o
conhecimento, uma vez produzido, interfere na vida do préprio homem.
Ao serem formulados e veiculados, as idéias e os conhecimentos
contribuem para a manutencao e a justificativa da prépria sociedade —

nas suas relagbes, nos seus costumes e seus valores — ou para sua
modificagdo (MOROZ e GIANFALDONI, 2002, p. 10).

A pesquisa na area de educacdo guarda a especificidade de ser Unica em cada
I6cus e de representar uma visao particular. Neste espaco, pesquisadora, interlocutores e
ambiente interagem mesmo que ndo tenham essa intengéo explicita, isso acontece com
certa naturalidade a partir da imersdo do pesquisador no campo, de forma qualitativa,

acolhedora e receptiva quanto aos fendmenos e relagdes vividas.

O campo de pesquisa € “[...] o cenario social em que tem lugar o fenbmeno
estudado em todo o conjunto de elementos que o constitui, € que, por sua vez, esta
constituido por ele” (GONZALEZ REY, 2005, p.81). Nesse cenario, o pesquisador
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constréi suas reflexdes tedricas e busca compreender como elas configuram e explicitam
o problema estudado sem perder de vista que, nho momento de imersao no contexto de
pesquisa, ndo se separam do observador os valores de sua pratica em geral dos valores
de sua pratica de cientista (SANTOS, 2004).

Porém, é preciso considerar que uma pesquisa qualitativa exige rigor na
abordagem, na coleta e interpretagédo dos dados, enfim, na construgdo de um quadro
sistematico de informacdes. A elucidacdo desse quadro revela o caminho percorrido na

construgao do conhecimento: o método.

Sem entrar na discussdo sobre o método nas ciéncias humanas e suas muitas
abordagens, a exemplo de Richardson (1999); Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2004);

Gonzéalez Rey (2005); Creswell (2007), entre outros, este trabalho considerou que:

A colocacao dos problemas de investigacdo é reveladora da perspectiva
de abordagem do pesquisador e determinante para seu método. Na
abordagem do tema e no enunciado dos problemas revela-se um modo
particular de entender e enfocar determinadas questdes. A abordagem e
0 método revelam-se nas formas de pensar e de fazer no transcorrer da
pesquisa e n&o por declaragbes abstratas de ades&o a essa ou aquela
perspectiva (GATTI, 2002, p. 59).

Uma pesquisa e seu caminho se revelam “como um conjunto de momentos
ordenados em uma relacdo seqiencial, invariavel e rigidamente estruturada”
(GONZALEZ REY, 2005, p. 81). O desafio se encontra na forma como o pesquisador
desenvolve seus pensamentos em relacdo ao modelo tedrico em constru¢do, de forma
que possa significar diferentes dimensdes do objeto de estudo e do problema. Isso
destaca, também, a importancia da criatividade no processo de pesquisa (GONZALEZ
REY, 2005, p. 81).

Uma pesquisa de abordagem qualitativa, além de considerar a criatividade na
construcdo teorica, nas analises e discussdo, nado exime a presenca de dados
quantitativos que servem como parte da compreensdo de fenémenos e significados
constitutivos do ambiente de estudo, ja que na interpretacdo desses dados nado se
ausentam os valores e o quadro de referéncias do pesquisador. Nessa abordagem se
“[.-.] busca a interpretacdo em lugar da mensuracdo, a descoberta em lugar da
constatagédo, valoriza a indugdo e assume que fatos e valores estdo intimamente
relacionados, tornando-se inaceitdvel uma postura neutra do pesquisador’ (ANDRE,
1995, p. 17).
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A realidade, a ser interpretada e vivida na pesquisa, ndo € algo externo aos
sujeitos envolvidos e deve ser percebida sempre de forma mais complexa que as teorias
apresentam, além do fato de n&o caber em um Unico conceito. “Ela é um conjunto dos
objetos e dos acontecimentos do mundo cultural e social, vivido pelo pensamento do
senso comum, emergindo num mundo de numerosas relagdes de interagao” (MACEDO,

2006, p. 53). Nesse espaco as coisas, pessoas e fendmenos adquirem significado.

Para Hughes (1983), significado retrata a natureza simbodlica da vida em
sociedade e revela que as agdes dos sujeitos ndo sdo totalmente previsiveis. O
significado se constréi quando relacionamos nossa conduta com a de outros sujeitos

mediada pelo meio social na forma de interacionismo simbdlico. Em outras palavras:

O ser humano age em relagdo as coisas com base no sentido que elas
tém para eles. Essas coisas incluem todos os objetos, instituicdes e as
atividades que o individuo desenvolve na vida cotidiana; o sentido destas
coisas é derivado ou surge da interacao social que alguém estabelece
com seus contemporaneos; estes sentidos sdo modificados mediante um
processo interativo usado pela pessoa ao tratar com coisas que ele
encontra (MACEDO, 2006, p. 57).

Ainda Macedo (2006, p. 52-53) afirma que para falar em significado é preciso “[...]
assimilar o fato extremamente importante de que os seres humanos possuem uma
subjetividade complexa e variada, refletida nos artefatos e nas instituicdes sociais nas
quais eles vivem. Em termos antropossociais, nos referimos a isso como cultura.” O
conceito de cultura € seminal para a compreensao da realidade social na qual interagem
pesquisador e campo de pesquisa e foi assumido como na perspectiva apontada por

Geertz (1978, p. 15) ao afirmar que

[...] o homem é um animal amarrado a uma teia de significados que ele
mesmo teceu, assumo a cultura como sendo esta teia e sua analise,
portanto ndo como uma ciéncia experimental em busca de leis, mais
como uma ciéncia interpretativa, a procura do significado.

Diante dos objetivos estabelecidos para esta pesquisa, que requer a compreensao
do processo avaliativo desenvolvido em uma escola de ensino médio, considerei nao ser
possivel tal compreensdo apartada do entendimento de cultura pelo fato de reconhecer
que os sujeitos, participes da construgéo desse processo, nao agem fora de um contexto
no qual diversos fatores e agentes contribuem para justificar as ag¢des praticadas
formando, efetivamente, uma teia de significados construida a partir dessas inter-

relagbes.
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4.1 A escolha do tipo de pesquisa

Diante destas explicacdes sobre a minha perspectiva de pesquisa, optei por um
estudo de caso do tipo etnografico por entender que as significacbes dadas pelos sujeitos
as acobes e eventos por eles vividos revelam uma forma de compreender a realidade que

€ constitutiva do processo de avaliagéo por eles efetivado.

Concordo com André (1995) quando diz que esta forma de fazer pesquisa néo é
uma etnografia como nos moldes encontrados em sua origem, na Antropologia, pelo fato
de guardar algumas especificidades préprias do campo da educacio que se diferenciam
de sua origem que prevé, segundo Wolcott (1988), por exemplo, um longo contato com
outras culturas e a utilizagdo de categorias sociais amplas nas analises dos dados, o que
nao acontece necessariamente na pesquisa em educacao. Porém, no contexto educativo
investigado se utiliza das técnicas da pesquisa etnografica desenvolvida pela
Antropologia, entre elas, a observacdo participante, a analise de documentos e a
entrevista ndo fechada, mas participante e interativa, além de conversas e

guestionamentos informais surgidas da convivéncia no ambiente de pesquisa.

Entre as caracteristicas da pesquisa do tipo etnografico aqui apresentada destaco
que: (1) o pesquisador interage com o objeto o que permite modificagbes na coleta e nos
préprios rumos da pesquisa durante o processo; (2) a énfase recai nos acontecimentos
vivenciados, no que esta ocorrendo e ndo no produto final, mesmo sem perder de vista
que os objetivos previstos para a pesquisa ndo sao desconsiderados, requeiram
respostas e sejam orientadores do trabalho de campo; (3) existe uma preocupagao com a
forma como as pessoas significam suas atitudes, o ambiente educacional que vivem,
suas relacdes com os outros e com o mundo; (4) o pesquisador ndo tem a preocupacao
de controlar o ambiente de pesquisa mesmo que controle as formas de coletar seus
dados optando pelos instrumentos e momentos mais adequados para isso; (5) se utiliza
de grande quantidade de dados descritivos seja de pessoas, depoimentos, ambiente e,
ainda, (5) “[...] busca a formulagéo de hipéteses, conceitos, abstragdes, teorias e ndo sua
testagem [...] em que os focos de investigagdo vao sendo constantemente revistos, as
técnicas de coleta reavaliadas [...]. Visa a descoberta de novas formas de entendimento
da realidade” (ANDRE, 1995, p. 30).

Nessa perspectiva de fazer pesquisa, o estudo de caso justificou-se pela
necessidade de conhecer uma realidade Unica sem perder de vista a sua interligacao

com um contexto maior que interfere em suas atividades e na forma que desenvolve suas
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fungbes como é o caso de uma escola que é considerada por Giroux (1986) como um
campo cultural caracterizado pela presenca de multiplas linguagens, interesses e

objetivos.

O estudo de caso nessa dindmica de compreender a visdo dos envolvidos e os
complexos movimentos de uma dada realidade

[...] se fundamenta no pressuposto de que o conhecimento ndo é algo

acabado de uma vez por todas; de que havera sempre um acabamento

precario, provisorio, portanto, o conhecimento & visto como algo que se
constroi, que se faz e refaz constantemente (MACEDO, 2006, p. 89).

Quanto a postura do pesquisador, 0 mesmo autor diz que este:

[...] estara sempre buscando novas respostas e novas indaga¢des para o
desenvolvimento do seu trabalho; valorizando a interpretacdo do
contexto; retratando a realidade de forma densa, refinada e profunda;
estabelecendo planos de relagcdes com o objeto pesquisado, revelando-
se ai a multiplicidade de &mbitos e referéncias presentes em
determinadas situagbes ou problema; usando uma variedade de
informacdes (MACEDO, 2006, p. 89).

Isso exige do pesquisador conviver com duvidas e incertezas em alguns
momentos de sua construgao, recorrer a sua intuicdo, a sua percepgao e suas emogoes
para exploragdo dos dados, tentar se colocar no lugar do outro para ampliar seu
entendimento sobre o que se diz, se pensa e se faz na ag¢do educativa é, por fim,
necessario que o pesquisador aprenda a lidar com os prés e os contras de sua condi¢édo
humana (ANDRE, 1997). Isso requer que esta se utilize de instrumentos diversos em
situagbes variadas e que procure informagdes em diferentes fontes para respaldar suas

analises.

Assim, as fontes de informacdo e as técnicas de coleta de dados s&o também
reveladoras do caminho como se desenvolvem as constru¢cdes da pesquisa. Essa
perspectiva orientou os passos seguidos nessa investigacdo que encontrou seus

primeiros desafios na escolha da escola para realizacao da pesquisa.

4.2 A escolha da escola

Escolher a escola a ser investigada aconteceu em um momento impar da histéria
da educacéo publica do Distrito Federal pela publicacdo da ja mencionada Lei Distrital n.
4.036, de 25 de outubro de 2007, que dispbe sobre a gestdo compartiihada nas

instituicoes educacionais.
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Vivenciou-se nas escolas um movimento diferente quando se pensa além dos
trabalhos que comumente se desenvolvem aos finais de ano letivo, tais como:
fechamento de registros escritos, reunides, atendimento aos pais, etc. Isso gerou certa
expectativa por parte das unidades escolares e da pesquisadora sobre os nomes dos
préximos gestores no mesmo momento em que procurei construir os critérios para

escolha da escola.

Esse processo gerou também novas perspectivas para a pesquisa pelo fato do
que chamei de “encontro com a escola”: definicdo da escola a ser pesquisada e encontro
com o ambiente. Este encontro apresentou caracteristicas Unicas pela possibilidade de
um novo olhar ndo apenas da pesquisadora, mas de todos os sujeitos que la

desenvolviam atividades diante da chegada de um novo grupo diretivo.

Para esse “encontro” muitas reflexdes foram feitas. O primeiro passo foi refletir
sobre os critérios para escolha do contexto a ser estudado. Entre estes critérios, foi
relevante conhecer os indices de aprovacéo, evasdo e repeténcia e situacdo no ultimo
Enem das escolas de ensino médio no Distrito federal. Esses indices serviram como um
indicador do desenvolvimento do trabalho pedagogico de cada uma delas pelo fato de
que estes dados revelavam, de certa forma, algumas metas que se pretende atingir
considerando o que se pretende como qualidade de ensino; pela importancia da

diminui¢cdo do numero de evadidos e pela aprendizagem por todos alcangada.

Sob o ponto de vista do curriculo, algumas ponderagdes foram feitas com relagéo

a exames como o Enem, entre elas, o fato de este ser um exame de larga escala.

Sem pretensao de aprofundar aqui a discussao sobre as caracteristicas deste tipo
de exame, o fato de os documentos orientadores da educagéo, tanto no nivel federal
como na esfera do préprio Governo do Distrito Federal - GDF, reconhecerem
competéncias e habilidades definidas, a priori, por um sistema nacional como uma
referéncia para a escola/seu curriculo péde revelar, de certa maneira, um curriculo que
se organiza para ensinar e aprender com base em conhecimentos ja determinados o que,
por vezes, pode comprometer o ritmo de aprendizagem e o que deve ser
conhecido/vivenciado diante da realidade da comunidade. Dessa forma, esse indicador

nao foi considerado como o mais adequado para a escolha da escola pesquisada.

Outro aspecto que destaquei no desempenho da escola nos exames de larga
escala foi de ndo ser um dos melhores indicadores para compreensao das relagdes

envolvidas na avaliacdo da aprendizagem por ndo ser esse um processo estreitamente
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vinculado com os tempos de construgdo da cada aluno que, sabe-se, € diferenciado e
particular. Ndo foi possivel pensar em exames como um bom indicador pelo fato de
buscarem certa ‘homogeneizacdo’ das aprendizagens, apesar, por exemplo, de exames
como o Enem objetivar, em sua proposta oficial nesta época, a auto-avaliago.
Entretanto, o que tem ocorrido € que diversas instituicbes de ensino superior utilizam-se
desse resultado como uma das referéncias para admisséo de alunos em seus quadros.

Tanto instituicdes particulares como publicas.

Indicadores como evasédo, aprovagao e repeténcia apontaram para o tempo de
permanéncia do aluno para conclusdo do ensino médio do DF. Esse indice - indice “T"-
foi definido a partir do cruzamento dos indicadores citados. Para seu calculo, foram

utilizados os dados de cada uma das séries dessa etapa de escolarizagéo.

Dessa forma, o tempo de permanéncia poderia ter sido considerado na escolha da
escola para realizacdo da pesquisa, porém, outros critérios como a receptividade do
grupo que compde a escola e a acessibilidade aos materiais e documentos surgiram
como fundamentais pelo tipo de envolvimento necessario da pesquisadora com o

ambiente para constru¢ao de suas intengdes e estudos.

A receptividade da comunidade atuante na escola foi um aspecto relevante.
Apesar de os indices oferecerem diversas pistas sobre o trabalho pedagdgico
desenvolvido, os sujeitos precisavam ser receptivos ao trabalho da pesquisadora pelo
fato de que as caracteristicas implicadas no trabalho de coleta de dados previam o livre
acesso as informagdes documentais e as agbes pratico-reflexivas desenvolvidas pelos

sujeitos nas diversas atividades individuais e coletivas.

A acessibilidade foi outro critério importante para a viabilidade da pesquisa. O livre
transito aos materiais, encontros e documentos somou-se ao fato da escolha de uma

instituicdo que fosse uma referéncia importante para sua comunidade.

4.3 A escola

Diante dos critérios explicitados, optei por uma escola na regido administrativa do
Guara-DF. Esta era a escola de ensino médio com maior nimero de alunos nesta cidade.
Seiscentos estudantes entre as sete turmas de 1° ano, quatro de 2° ano e quatro de 3°,

em turmas que possuiam, em média, 45 alunos e que recebia uma das maiores verbas



111

advindas do Plano de Descentralizacdo Administrativa e Financeira — PDAF? entre as
escolas da regido pelos gastos realizados, pela quantidade de alunos e pelos eventos
realizados tanto pela escola como pela Diretoria Regional de Ensino, assim como pela

comunidade.

Foi inaugurada em 1974, como Centro de Ensino de 1° Grau, transformada em
Centro de Ensino Médio no ano de 1976. Em sua proposta constava que foi construida
dentro de parametros arquitetbnicos diferenciados, tanto na estrutura organizada em
blocos (pavilhdes) de salas de aulas quanto nas areas contiguas a escola, além de
abrigar a biblioteca comunitaria da cidade, fato significativo do ponto de vista do acesso
da comunidade as suas instalagdes, tornando-se este mais um aspecto para reconhecer

esta escola como uma referéncia para a regiao.

Sua area fisica dispunha de 26 salas de aulas, laboratérios diversos, entre eles o
de Fisica, o de Quimica e o de Biologia razoavelmente equipados; oficina pedagodgica:
espaco que servia a construcdo de materiais para uso pedagodgico e que previa o
atendimento a outras escolas da cidade por meio de cursos; espagco de atendimento
psico-pedagégico para os alunos; ampla sala para TV e video; auditério com capacidade
para duzentos lugares que servia as atividades da escola, da Diretoria Regional de
Ensino da cidade e, também, as atividades da comunidade aos finais de semana; sala de
ginastica que atendia a comunidade; patio coberto e trés quadras poliesportivas
descobertas na area externa de entrada da escola. A estrutura fisica atendia as
necessidades desse nivel de ensino por comportar atividades e espagos propicios ao

desenvolvimento de atividades pedagdgicas diversificadas.

A escola funcionava em trés turnos: no matutino e no noturno funcionava o ensino
médio na modalidade regular e na parte da tarde o ensino fundamental. Pelo tipo de
acompanhamento necessario a esse tipo de pesquisa, optei por acompanhar apenas um
dos turnos do ensino médio, o matutino, visto que cada um deles guardava

especificidades e apresentava um corpo docente diferente.

Para o ensino médio, a escola seguiu a matriz curricular, para 2008, determinada
pela SEEDF:

% De acordo com o Decreto N° 28.513, de 06 de dezembro de 2007, que instituiu o Plano de
descentralizacdo Administrativa e Financeira — PDAF - para as Instituigbes Educacionais e
Diretorias Regionais de Ensino da Rede Publica de Ensino do Distrito Federal, cada unidade
escolar receberia um montante de recursos do GDF tomando por base a matricula e as
especificidades de cada IE beneficiaria deste PDAF.



8.2 Matriz Curricular do Ensino Médio — Matutino

Secretaria de Estado de Educacio do Distrito Federal
Curso: Ensino Médio
Modalidade: Regular
| Regime: Anual
| Modulo: 40 semanas
{ Turno: Diurno
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CARGA HORARIA

SEMANAL

1
[ AREA DE CONHECIMENTO - —
, | SERIES
p 7 N T O
l> | Linguagens, Cédigos e suas Hingua Fiomn;gycsa 5 - : L0
, | Tecaologias Educacdo Fisica 2 2 2
1 _ : Arte 2 ) 2
: Matematica {3 3 3 —}
' BASE NACIONAL Ciéncias da Natureza, |  Fisica | 2 | 2 2|
| COMUM Matematica e suas Tecnologias | Quimica ) 2 2 4[
} g T Biologia | 2 2 2 |
| Historia 2 2 2|
Ciéncias Humanas e suas | Geografia [ 2 2 _dad2 o
Tecnologias | Filosofia 2 2 1z
e ‘ Sociologia | 2 | 2 | 2
; | Miltiplas Linguagens | 1 [ 1 | 1
. | [ Natufisica ! R ] 1|
2 0 ‘ = = | Informatica Educativ |
Bpsincaps | Memponsats Comenlares Aorgc;z;%fi - R 5
Iniciacio a Pesquisa ' S —7]7“#7] i
. ‘ ] Cientifica
__TOTAL CARGA HORARIA SEMANAL (médulo-aula) 30 | 30 | 30 |
TOTAL CARGA HORARIA SEMANAL (hora-relégio) 25 | 23 25
=3 _TOTAL SEMESTRAL (hora-relogio) 500 | 500 | 300 |
TOTAL ANUAL (hora-relégio) - 1000 | 1000 | 1000 |

Figura 3 — Matriz curricular do Ensino Médio (turno matutino) da escola

Outros dados também serviram de referéncia para organizagdo de minha entrada

na escola e acompanhamento do trabalho pedagogico:

Dados do ano letivo da escola Bimestre
2008 10 20 30 4°
Datas de inicio 11.02 28.04 28.07 06.10
Datas de término 25.04 09.07 03.10 18.12
Quantidade de dias letivos 51 49 49 51

Quadro 3 — Dados do ano letivo da escola

O quadro de recursos humanos da escola era constituido de cento e oitenta e

nove pessoas, entre pessoas da area administrativa e pedagogica, das quais destaquei:

cinqienta e seis professores: vinte e sete professores no ensino médio, dezoito
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trabalhavam no turno matutino, e dezenove no ensino fundamental; uma secretaria; sete
professores na oficina pedagdgica; quatro supervisores: duas na area pedagogica - uma
responsavel pelo turno diurno e outra responsavel pelo turno noturno e dois supervisores
administrativos; uma psicéloga; uma psicopedagoga; duas orientadoras pedagogicas -
uma para o turno diurno e outra para o noturno; trés coordenadores pedagoégicos - uma
para cada turno. Entretanto, as coordenadoras pedagodgicas que atendiam ao turno
diurno trabalhavam de forma integrada, ou seja, atendiam ao grupo de professores e
alunos do ensino médio matutino e do ensino fundamental. Fato por mim constatado ao

longo do meu tempo de pesquisa.

A esta instituicdo de ensino escolhida, chamarei doravante de escola. Preferi ndo
identifica-la com seu nome oficial para preservar suas agdes. As identidades dos sujeitos

envolvidos também foram mantidas em sigilo.

Em levantamento realizado pela escola, no ano de 2007, constava que 40,6% dos
pais de alunos tinham ensino médio completo e renda mensal em torno de cinco a seis
salarios minimos e apenas 3,4% eram analfabetos cujas rendas nao ultrapassava dois
salarios minimos. A cada ano a escola se propunha a reorganizar e atualizar o quadro
sécio-econdmico de sua comunidade, o que poderia oferecer indicadores para as agdes
desenvolvidas e melhoria de seu trabalho no ano seguinte. Porém, em 2008, ano em que
estive presente na escola, ndo foi feito esse levantamento e nem foi possivel perceber

qualquer agdo ou planejamento que levasse em conta estes dados ja coletados.

Conhecidos alguns dados da escola, tive condigbes de planejar as primeiras
acgOes para construgdo da pesquisa. Essas agbes ocorreram de forma gradativa visto que
0s sujeitos exerciam atividades especificas dentro do conjunto da escola e em momentos
diversos: coletivos e individuais. Cada um possuia seu espago de agéo e isso requereu a
compreensdo sobre como essas agdes de cada sujeito se colocavam no “movimento”

que produzia o processo avaliativo vivido pela escola.

4.4 A coleta/construcao dos dados e os instrumentos

Da mesma forma, a coleta ndo aconteceu de forma estanque, pontual e exigiu
minha imersdo no ambiente de pesquisa de forma integral e prolongada no
acompanhamento diario das atividades da escola. Essa imersdo aconteceu durante todo
o ano letivo de 2008, desde a apresentacéo dos professores no dia sete de fevereiro até

o dia vinte e trés de dezembro, ultimo dia em que professores e/ou alunos estiveram
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presentes a escola. No primeiro semestre de 2009 ainda retornei a escola em diversas

oportunidades: sempre que necessitei de alguma informacgao adicional.

Considerei durante esse periodo de permanéncia na escola a importancia dos
momentos reflexivos provocados por didlogos, sistemas conversacionais (GONZALEZ
REY, 2005) que ocorreram em meio as ac¢odes cotidianas como forma de producao de
dados que dessem sentido as agdes desenvolvidas pelos sujeitos, e fora delas, de
acordo com as necessidades surgidas da pesquisa e da disponibilidade dos

colaboradores.

A idéia foi de os colaboradores n&o se obrigarem ao estimulo produzido apenas
pela pesquisadora, mas de os instrumentos de coleta de dados facilitarem “[...] a
expressao aberta e comprometida [...] usando, para isso, os estimulos e situagbes que o
pesquisador julgar mais convenientes” (GONZALEZ REY, 2005, p. 43). Esse autor
considera que o instrumento deve privilegiar a expressao do outro como processo para
que seja estimulada a produgao de tecidos de informagéo, e nao respostas pontuais que
se apartem do contexto vivido (GONZALEZ REY, 2005).

Ainda para esclarecer a idéia da utilizacdo dos instrumentos nessa pesquisa,

Gonzalez Rey (2005, p. 43) disse que

Os instrumentos formam um sistema do qual uns se relacionam com os
outros, dando lugar a um sistema unico de informacgéo; isso ndo quer
dizer que o pesquisador ndo possa tirar conclusdes parciais sobre um
instrumento concreto considerado separadamente, mas que se enfatiza
o fato de os instrumentos ndo serem via de produgéo de resultados, mas
sim de informacg&o. Todo significado produzido de forma parcial por um
instrumento concreto constituira apenas uma hipétese, que se reafirmara
no sistema completo da informagé&o produzida.

Considerei entao que a coleta de dados, a entrada no campo de pesquisa, abriu
espacgo para a criagao de instrumentos de coleta de informagdes no proprio contexto, de
acordo com as necessidades surgidas durante o percurso, guiadas pelos objetivos da
pesquisa e com a idéia de que “[...] € o movimento dos fendmenos que determina os

instrumentos que irdo capta-los e ndo o inverso” (GOHN, 1999, p. 259).

Ainda assim, houve necessidade de que alguns instrumentos fossem pensados, a
priori, quando planejei a ida a campo e em consideragdo a amplitude e
multidimensionalidade das praticas avaliativas construidas em um ambiente educativo

sem perder de vista o fato de ser uma pesquisa de carater etnografico. Entre esses
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instrumentos, destacaram-se: (1) a analise de documentos; (2) a observagao; (3) os

sistemas conversacionais e (4) o questionario, que justifico a seguir:

(1) a andlise de documentos que serviu ao estudo dos documentos oficiais da escola que

orientavam as agdes desenvolvidas. Estes documentos apresentavam, oficialmente, o
tipo de formacéao pretendida. A anélise dos documentos serviu ainda @ compreensao dos

vinculos entre o curriculo e a avaliagdo expressos nos “papéis” oficiais.

Nos documentos oficiais, segundo Plaisance e Vergnaud (1993), encontramos
‘sombras ideoldgicas’ que fornecem definicbes sobre as politicas publicas. Politicas que,
de alguma forma, orientam o trabalho dos sujeitos e o cotidiano da escola, aspetos

fundamentais dessa pesquisa.

Foi importante também a analise de documentos durante o planejamento da

pesquisa para delimitacdo do objeto, dos objetivos e do tipo de abordagem.

Outros documentos considerados foram as correspondéncias diversas que
circularam na escola, documentos produzidos por professores e alunos, relatérios do
GDF, entre outros. Ludke e André (1986) advertem sobre a importancia dos documentos
quando se pretende estudar fenbmenos a partir da expressao individual, visto que
diversas formas de produgédo destes, tais como: provas, redagdes, cartas, comunicagdes
informais, programas, planos, podem expressar a linguagem dos sujeitos. Acrescento

que podem também expressar concepgdes e pontos de vista.

Para os propésitos dessa investigacdo, a analise de documentos tornou-se um
recurso-chave por ser uma fonte oficial, de determinadas posi¢cbes e concep¢des que se
tornaram dados importantes por servirem também como referéncia para algumas
decisbes sobre os caminhos seguidos pesquisa, além de ajudar na compreensao dos
fendbmenos investigados. Ora revelaram alguns aspectos novos sobre determinadas

questdes e posicionamento dos sujeitos participantes, ora aprofundaram outros.

A medida que os documentos eram coletados, tanto no planejamento da pesquisa
quanto no seu transcorrer, fiz uma leitura preliminar, para familiarizagdo com o material e
seu conteudo, seguido de uma leitura seletiva, para identificar os principais dados a
serem considerados na analise. Na maioria das vezes, segui um terceiro passo que foi
uma reflexao sobre o contexto no qual os documentos se colocavam para apreenséo de

seus significados e, por fim, fiz a leitura interpretativa dos dados com base no aporte
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tedrico que construia paulatinamente para compreensdo do conteudo dentro do conjunto

de objetivos pretendidos para a pesquisa.

Os documentos coletados na escola, construidos por ela no transcurso da

pesquisa, seguiram o mesmo caminho de analise.

Os documentos foram fundamentais para o entendimento da organizacao da ‘vida
da escola’ que, como diz Macedo (2006, p. 109)
[...] sua burocracia aparece com todas as suas aspiracées em meio a
pratica da cultura grafica. O curriculo, alias, tem um dos seus primeiros
sopros de objetivagao legitimado pela via de um documento. Em termos
de cultura escolar contemporanea, é o documento que legitima a prépria
existéncia escolar, mesmo sabendo-se que o curriculo escolar

transcende, e muito, o documento oficial, por ser um fenémeno
construido eminentemente no fluxo das interagdes cotidianas da escola.

Particularmente o curriculo oficial da rede publica de ensino do DF foi, como ja

visto, uma importante fonte de dados e norteador do caminho da pesquisa.

(2) A observagéo € um recurso que serve para definir o ‘cenario da pesquisa’, porquanto
serve, também, para “estabelecer o local onde e quando as pessoas envolvidas no

processo podem ser observadas” (VIANNA, 2003, p. 29).

Ainda Vianna, com base nas idéias de Bailey (1994), ressalta alguns aspectos que
sdo fundamentais para a o uso da observagdo que, no primeiro momento, serve para:
consolidar os objetivos da pesquisa; “decidir sobre o grupo de sujeitos a observar;
legitimar [...] presenga junto ao grupo a observar; obter confianga dos sujeitos [...]"
(VIANNA, 2003, p. 30), além de revelar comportamentos e dados implicados na

organizagao do trabalho da escola.

Além dessas idéias, encontrei em McMillan e Schumacher (2001) referéncias
importantes para a utilizacdo da observagédo nessa pesquisa. Esses autores mostraram a
importancia de identificar quem integra o grupo — quem sao as pessoas que desenvolvem
seus trabalhos na escola, quais as suas caracteristicas - além de o que acontece no
grupo, ou seja, quais atividades desenvolveram, como elas se organizaram e se

comunicaram.
O uso da observagéao se colocou nesta pesquisa também porque:

a) ampliou o leque de informacbes sobre a organizacdo e funcionamento das

instancias coletivas da escola, tais como: o Conselho de Classe, a reunido de
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pais, a coordenacdo coletiva, por reconhecer estes féruns como espagos
“preciosos” de consolidacdo das praticas avaliativas;

b) ajudou na compreensao sobre o trabalho desenvolvido pela diregdo da escola, ja
que o grupo gestor é grande responsavel pela articulagdo do trabalho pedagogico
e pela tomada de decisdes relacionadas aos aspectos se ligavam diretamente ao
trabalho pedagogico;

c) conheci mais sobre as percepgdes e expectativas dos alunos. Esses alunos, pela
sua historia, trajetéria escolar e pela realidade que viviam, revelaram algumas de
suas necessidades para esse nivel de ensino, ja que estas sado parte do processo
avaliativo. A observacgéo foi fundamental quando adentrei uma turma de primeiro
ano, pelo fato de estarem ingressando no ensino médio e trazem consigo algumas
perspectivas sobre esse nivel de ensino e uma turma de terceiro ano que, por
estarem concluindo, traziam uma bagagem de quem vivenciou todo o periodo.

d) forneceu dados que facilitaram reconhecer as possiveis implicacbes das
avaliagbes externas no trabalho pedagdgico da sala de aula e da escola e suas
repercussoes nas praticas avaliativas;

e) conheci e compreendi um pouco mais sobre as praticas avaliativas desenvolvidas

por professores das trés grandes areas de conhecimento do ensino médio.

Considerei importante observar mais de perto a sala de aula, e o trabalho de
forma geral das pessoas escolhidas pela dificuldade de se observar tudo e todos ao
mesmo tempo. A observagio seletiva é necessaria a compreensao dos fendmenos por
oferecer detalhes que, no conjunto, podem n&o ser percebidos mesmo compreendendo
que estes fenbmenos estdo imbricados na propria organizagéo do trabalho pedagoégico

construido pela escola.

(3) Ainda como recurso a compreensédo das praticas avaliativas, utilizei os_sistemas

conversacionais, ja enunciados, como tentativa de promover uma interacdo da

pesquisadora com os sujeitos de forma mais natural provocando o envolvimento desses
sujeitos nas reflexbes promovidas pela pesquisa. Este envolvimento tornou-se essencial,
pois dele “dependera a qualidade da informac&o obtida por tal via” (GONZALEZ REY,
2005, p. 47).

Este autor diz que os sistemas conversacionais:

Permitem ao pesquisador deslocar-se do lugar central das perguntas
para integrar-se em uma dindmica de conversagdo que toma diversas
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formas e que é responsavel pela produgéo de um tecido de informag&o o
qual implica, com naturalidade e autenticidade, os participantes (2005, p.
45) [Grifos do autor].

E complementa que:

Diferentemente da epistemologia centrada na resposta, o conversar nao
é dirigido a producdo de um conteudo suscetivel de ser significado
imediatamente pelo mesmo artefato que o produziu: a conversagéo
busca, sobretudo, a expressdo compromissada do sujeito que fala.
Nesse sentido, os trechos de conversacéo apresentam-se inacabados,
tensos, contraditérios, manifestando as mesmas caracteristicas que
possui a expressao pessoal auténtica em qualquer campo da vida
(GONZALEZ REY, 2005, p. 48).

O fato de esse recurso possuir essa caracteristica de aproximar-se da expresséo
auténtica foi um aspecto importante na busca por compreender as praticas avaliativas da
escola porque este fendbmeno trazia consigo toda carga de referéncias, emocionalidade e

da formacéo dos sujeitos envolvidos.

Esses sistemas conversacionais permitiram a pesquisadora o trabalho com os
grupos e com os sujeitos individualmente. Para as instancias colegiadas, os alunos e
professores, as conversagbes em grupo representaram mais do que um rico momento de
coleta, antes, uma razado para o envolvimento da pesquisadora no processo de forma tal
que as informagdes obtidas tornaram-se mais seguras pela naturalidade com que os
sujeitos se posicionam quebrando o clima formal que, por vezes, envolve a coleta em
suas variagbes mais tradicionais. Sob a mesma ética, foi possivel fazer a conversacao

individual.

A essa conversagao individual chamei de conversa interativa, pois ndo se prendeu
apenas a momentos marcados, mas foram realizadas a medida da necessidade da
pesquisadora em compreender fatos e posturas. Houve conversas em momentos
pontuais, com questbes pensadas a priori, em atendimento a algumas demandas da
pesquisa, mas também em momentos de livre expressdo dos colaboradores sobre temas
relacionados a sua vida pessoal e profissional. Sempre que precisei de explica¢des para
os fendmenos observados utilizei-me deste recurso. Utilizei as conversas interativas com
alunos, professores, coordenadores, gestores. Considerei que, dessa forma, criou-se um
ambiente de colaboragdo e confianca que em muito favoreceu a compreensdo mais
fidedigna da realidade do contexto no qual estdvamos inseridos: objeto, pesquisadora e

colaboradores.
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(4) O questionario também foi uma importante fonte de coleta de dados. Utilizei-me do
questionario do tipo aberto por permitir a expressao mais livre dos sujeitos dentro das
possibilidades permitidas pelo processo de escrita. Pelo fato de ndo haver necessidade
de contato direto e também permitir maior tempo de elaboracdo de respostas, o
questionario pode responder aos anseios de alguns colaboradores que, dependendo com
momento e do que gostariam de expressar, ficaram mais a vontade em fazé-lo por meio
desse instrumento. O uso do questionario nesta pesquisa aconteceu quando se criou um
ambiente facilitador para o envolvimento dos sujeitos, ou seja, depois que eles se
sentiram, assumidamente, participantes da pesquisa. Isso aconteceu pelo contato quase
diario com os colaboradores ao longo do ano em que estive em campo respaldada pelas

idéias de Gonzaléz Rey (2005, p.52) sobre a utilizagao desse instrumento.
Este autor diz ainda que o questionario apresenta algumas exigéncias:

- as perguntas ndo devem ser orientadas para respostas, mas para constru¢des dos

colaboradores sobre os assuntos tratados;

- devem “[...] buscar diferentes aspectos da informag&o que se complementam entre si e

que permite uma representacdo abrangente do que se pretende conhecer [...]".

O questionario foi também utilizado porque julguei que seria importante, em
alguns momentos de construgéo sobre o fendbmeno pesquisado, ndo houve interagao dos
colaboradores com a pesquisadora. Foram aplicados questionarios aos professores que

se dispuseram e aos alunos de 1° e 3° ano.

Esses recursos, utilizados de forma associada, foram por mim avaliados como
necessarios a seguranca e confiabilidade da construgdo da pesquisa visto que é sempre

desejavel, na pesquisa qualitativa, que se possa utilizar mais de uma fonte de coleta.

Por essa razédo, o caminho metodologico apresentou um desenho no qual se
buscou interligar os recursos inicialmente previstos no projeto com as construgbes
elaboradas ao longo do percurso de pesquisa sempre buscando vinculagéo aos objetivos,

visualizados na forma da Figura 4 abaixo:
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Compreender o processo avaliativo

de uma escola de ensino médio da
rede publica do Distrito Federal

Identificar Analisar a Analisar as Analisar as Analisar a
as concepgao concepgdes de concepgdes contribui¢éo da
praticas de avaliagéo avaliagdo de de alunos, colortc.jenag:o
.y . coletlva e do
avaliativas presente professores, ingressantes Conselho de
de uma coordenadores e
la de nos e gestores concluintes Classe e da
eicnosiano documentos 9 : sobre & ’ reuniao cie pais na
o orientadores . construgdo do
médio. avaliag&o no processo avaliativo
do trabalho ensino da escola.
da escola.

Observagéao
Sistemas

Conversacionais

Analise de

documentos o
Questionario

ANALISE/DISCUSSAO
RELATORIO DE PESQUISA

Figura 4 - Estrutura geral da pesquisa

Como dito, este desenho teve como base o projeto inicial desta pesquisa e se

deveu ao fato de entender ser o marco teérico que construi a priori muito relevante como
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referéncia para as elaborag¢des conceituais e para o encaminhamento da pesquisa, mas
que néo foi limitador das experiéncias vividas no campo com base no exposto por
(GONZALEZ REY, 2005, p. 116-117) ao dizer que “a abertura ao momento empirico e a
toda novidade por ela trazida nao exclui a existéncia de marcos referenciais prévios do
pesquisador, porém esses marcos ndo podem ser entidades fechadas para encaixar a
informagdo que aparece no transcorrer da pesquisa [...]. Em fungéo disso, houve
necessidade de reestruturacdo do referencial te6rico ao longo da pesquisa e

conseqlente reestruturacéo desse desenho.

Em outras palavras, apoiada nas idéias de Glaser e Strauss (1967), a partir do
texto de Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2004), o fato de se ter a escolha de um
quadro tedrico antecedente a coleta pode me levar a enfatizar determinados aspectos em
detrimento de outros igualmente relevantes no espaco estudado. Assim, o marco teorico
construido a priori ndo foi suficiente para compreenséo das especificidades do contexto

da pesquisa.

A construgado do marco teérico definitivo ocorreu de forma concomitante com a
coleta e a analise de dados por entender que a produgao cientifica possui um carater
construtivo-interpretativo e que “[...] o conhecimento € um processo permanente de
producao de inteligibilidade, que se legitima na medida em que produz novas zonas de
sentido sobre o problema estudado” (GONZALEZ REY, 2005, p. 117). A partir desses

posicionamentos construi as analises.

No capitulo 5, descrevo o contexto vivenciado na pesquisa em meio as analises,
me detendo em diferentes espagos/tempos e nas diferentes etapas referentes a
descricao e interpretacado de dados, ja que quando se quer entender uma determinada
cultura, em um determinado espago como uma escola, € preciso estar atento as agbes
dos sujeitos, a forma como eles interpretam tais acdes e ao ambiente contextual dos
acontecimentos, ja que os significados que eles atribuem a estes elementos se mostram
essenciais para compreensao das relagdes interpessoais que interferem na avaliagdo

que se constroi.
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5. CONHECENDO O PROCESSO AVALIATIVO NA
ESCOLA

Mas n&do nos enganemos: ao avaliar um dispositivo,
estamos a avaliar todos 0s seus actores (intervenientes)
e é com eles que a avaliagao funcionara

(FIGARI, 1996, p. 28).

A proposta deste capitulo foi analisar os dados coletados/construidos no ano letivo de
2008 em uma escola de ensino médio com vistas a compreender o processo avaliativo
por ela vivido. Durante 0 ano em que estive presente na escola acompanhei diversas
atividades desenvolvidas por professores, alunos e gestores. Com base nesta
experiéncia, construi meu olhar sobre este processo vivido no cotidiano a partir da
chegada dos professores a escola, ja que foi nesta data, dia sete de fevereiro, que as
atividades de cunho essencialmente pedagégico se iniciaram. Antes disso, a escola se
ocupou em fazer manutencao do prédio e sua limpeza, organizar salas de aula, organizar
documentos de secretaria e de matriculas para entdo compor turmas. Esses dados,
anteriores a chegada dos professores, foram fornecidos pela Diretora quando estive 13,
no més de janeiro, para acertar minha permanéncia e minha apresentacdo ao grupo.
Acompanhei as atividades da escola até o ultimo dia em que os professores e os alunos

estiveram comprometidos com o calendario escolar, dia vinte e trés de dezembro.

Comecei por fazer uma descricdo/andlise a partir do primeiro dia e sempre que
me reportei as falas dos sujeitos envolvidos nesta pesquisa destaquei em italico. Analisei
documentos surgidos no percurso, particularmente o projeto politico-pedagégico da

escola.

Ao longo do percurso analisei outros documentos que se apresentaram ou foram
construidos no processo, tais como: documentos produzidos por professores, por alunos,

documentos produzidos pela escola, pela SEEDF, entre outros.

Pareceu-me interessante seguir este caminho de analise desde o inicio de minha
presenca na escola por entender que este processo, assim seguido, ofereceu certo
ordenamento tempo/espaco que facilitasse a compreensao das agdes e o desenrolar das

relagcdes constitutivas do processo avaliativo da escola.

Para a Fisica, no espago-tempo, cada ponto corresponde a um acontecimento ou

evento. Para as andlises que aqui me propus a fazer, essa relacao espago-tempo admite
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que os eventos adquiram também o sentido de pontos de encontro nas multiplas
interferéncias sofridas para dar significado ao vivido, particularmente para os fenémenos
constituidos no cotidiano da organizagcéo do trabalho pedagégico da escola pesquisada

incluindo a avaliacao.

5.1 No comecgo: perspectivas para um ano letivo

Historicamente, o calendario da rede publica de ensino do DF é organizado de
forma que haja um encontro entre diversos sujeitos da escola antes do inicio dos dias
letivos possibilitando estudo, planejamento geral do ano e preparagao para recep¢ao dos
alunos. O periodo reservado para tal encontro varia de um ano para outro. Em 2008,
foram previstos apenas dois dias, quinta-feira e sexta-feira apés o carnaval, chamado no

calendario oficial de “encontro pedagoégico”.

O primeiro dia de trabalho de todo o conjunto de funcionarios na escola foi a
apresentagdo dos professores e também da nova diregdo que assumiu os trabalhos ao
final do ano de 2007 por meio da ja citada Lei da Gestao Compartilhada. Na realidade,
quando foi implantada tal lei, nenhum membro que atuava na escola quis participar do
processo seletivo e o grupo que se apresentou veio “fechado” de outra instituicdo. Esse
fato foi evidenciado por mim como uma expectativa extra do coletivo da escola, visto que
a maioria ja trabalhava na escola e nao conhecia o novo grupo gestor, apesar de este ter
ido a escola no final do ano anterior quando foi oficializado como grupo diretivo da

instituicao.

O “encontro pedagoégico” deste ano de 2008 s6 comegou na parte da tarde de
quinta-feira, dia sete de fevereiro, porque, pela manha, os diretores tiveram reunido com
o Secretario de Educagéo. Considerei uma perda a inviabilidade do encontro também no
turno matutino neste ja tdo pequeno espacgo/tempo para decisées tdo importantes e para

recepcgao dos estudantes.

O destaque dado aos momentos coletivos pode revelar muito do que deve ser

vivido pela escola em termos de trabalho pedagdgico se, desde o inicio, professores e

corpo diretivo ressaltarem sua importancia. S&o, pois, fundamentais para que se
compartilhem saberes, opinides e

[...] podem promover o pensar sobre os problemas encontrados,

buscando estratégias e solugbes para a superagdo dos mesmos. Além
disso, acreditamos que esse planejamento comum promova um maior
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comprometimento do grupo de trabalho (BOZZINI; WEIGERT;
OLIVEIRA, 2007, p. 29).

Esse comprometimento advém do fato de que assim, coletivamente, todos se
responsabilizam pela constru¢ao e execug¢ao das metas pretendidas para o ano letivo na
escola. Mesmo sendo um momento inicial, boa parte do grupo conhece alguns dos
problemas e dificuldades enfrentadas em anos anteriores e podem vislumbrar a¢des que

impecam que se repitam.

O clima no inicio deste “encontro pedagodgico” foi de muita expectativa pelos
encaminhamentos a serem dados: a distribuicdo de carga-horaria, a apresentacéo de
regulamentos e era esperado, por parte de alguns professores, tratamento especial a
construcado do projeto politico-pedagoégico. Neste encontro houve a apresentacdo da
direcdo, dos professores e de outros sujeitos da escola, tais como: assistentes,

orientadora pedagdgica e outros. Nao foi tratado sobre a recepgéo aos alunos.

Os alunos, sua formagédo, devem estar no centro do trabalho pedagégico da
escola e é importante proporcionar-lhes uma recepgdo adequada ao que se pretende
para o trabalho a ser desenvolvido com eles e para eles durante o ano letivo. Nesta
perspectiva, esta recepcdo pode fazer a diferenca em uma escola que se posiciona,
desde o inicio, como aquela que entende ser este um momento importante para

promoc¢ao de bem estar favoravel as aprendizagens.

O primeiro momento do encontro entre professores, direcao e corpo técnico-
administrativo aconteceu na sala de video da escola que funciona também como um
pequeno auditério no qual houve a apresentacdo dos membros da direcdo. Neste
momento também, a Diretora me apresentou ao grupo dizendo se tratar de uma
professora da rede publica que estava fazendo uma pesquisa e me convidou para dirigir

algumas palavras ao grupo.

Apresentei-me, falei de minha trajetéria profissional e expliquei o meu objeto de
pesquisa: a avaliagdo no ensino médio. Falei ao grupo da necessidade e da importancia
da aceitagdo por parte deles de minha presenca constante na escola e perguntei se
algum deles se opunha ao meu estudo e a coleta de dados. Ninguém se pronunciou.
Uma professora, posteriormente destacada como coordenadora pedagégica do ensino

médio por meio de votagao ainda durante esta manha, disse:

- “Sera para nés um imenso prazer té-la aqui nesta escola. Estou certa que faremos,
juntos, um bom trabalho porque penso que vocé podera trazer também algumas
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contribuigbes no decorrer do ano letivo e esperamos que vocé ndo se negue a nos
ajudar. Seja bem vinda!” (COORDENADORA PEDAGOGICA DO ENSINO MEDIO).

Pensei inicialmente nas dificuldades que poderiam ocorrer na conjugagdo dos
espacos/posicionamentos de pesquisadora e de colaboradora dos trabalhos da escola,
entretanto me apoiei em Holanda (2006, p. 369-370) que diz ser o tipo de observacao
que me propus a fazer

[...] um processo construido duplamente, pelo pesquisador e pelos
“atores sociais” envolvidos. O método exige o maximo de interacao e
envolvimento do pesquisador com aqueles que estdo sendo observados,
ou seja, requer uma participagdo ativa do pesquisador no trabalho da
pesquisa. Na verdade, implica num reconhecimento do carater dialético

envolvido do ato de pesquisar, que é a intrinseca acdo direta do
pesquisador na pesquisa.

Pensar nesta perspectiva foi importante pela possibilidade de envolvimento com
0s sujeitos porque busquei contribuir para construgdo de um ambiente de pesquisa mais

aberto a compreensao dos significados expressos em atitudes e pronunciamentos.

Ainda nesta primeira manha do “encontro pedagoégico” assistimos a um video de
danca no qual apareciam, ao longo da apresentacdo, as palavras: harmonia,
aprendizado, trabalho coletivo, que foram discutidas ao final. Foi um momento de reflexdo
sobre a importancia do trabalho coletivo que se mostrou oportuno e teve a participacao
de boa parte dos presentes apesar de as discussbes terem sido superficiais muito
provavelmente pelo fato de o grupo ainda n&o se sentir a vontade por ser o primeiro
encontro. Foram tratadas a seguir questbes de ordem administrativa: a carga-horaria, a
escala de licengas-prémio, os cursos possiveis e os tempos reservados para eles, entre

outras.

O que pareceu como novidade para todos ficou reservado para a area
administrativa: a partir daquele momento, com a Lei de Gestdo Compartilhada, a escola
receberia verba, no valor a ser estipulado pelo nimero de alunos matriculados, para

pagar suas proprias contas, entre elas: a de agua, a de luz, de telefone e outras.

Este direcionamento, posto na Lei da Gestdo compartilhada, compatibiliza-se com
o ideario neoliberal de desresponsabilizacdo do Estado para com a educacao. Esta &
uma conduta politica de “regulagdo por meio da desregulagdo” na qual se pode,
equivocadamente, entender que esta responsabilidade dada a escola seja fruto de maior

autonomia e participagcdo no governo (MAGALHAES, 2001). Essa nova atribuicdo da
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escola repercute em suas agdes e na forma como ela se organiza, ja que deve

administrar recursos. Repercute, também, no trabalho pedagégico desenvolvido.

No segundo dia do “encontro pedagdgico” tratou-se, pela manha, da distribuicdo
de carga-horaria e do estudo da Agenda do Professor: um conjunto de orientagdes
distribuido em forma de caderno que, em virtude do tempo, ndo pbéde sofrer discussbées
maiores. Ficou apenas no nivel da leitura para conhecimento de todos. Neste turno
também estava previsto o estudo do Manual do Aluno, mas a Diretora disse que nao ficou
pronto a tempo e que o0 mesmo seria distribuido na semana seguinte aos alunos, mas
nao disse se haveria alguma discusséo para que o grupo pudesse contribuir para
melhoria e revisdo deste documento. A parte da tarde deste segundo dia (sexta-feira)
ficou livre para o planejamento individual ou em grupos a critério dos professores. Percebi
que alguns professores se reuniram por area de conhecimento para estudo de projetos;
outros por grupos de afinidade pessoal, mesmo que desenvolvessem planejamento

isolado; e ainda aqueles que permaneceram sozinhos fazendo seu planejamento.

A agenda do professor, produzida pelo grupo gestor, continha algumas
informagbes sobre a estrutura e funcionamento da escola e sobre os afazeres dos
diversos sujeitos. Utilizei diversas informagbes desta agenda, tais como informagdes
sobre datas, horarios e o préprio calendario oficial para, ao longo de minha permanéncia
na escola, té-las como referéncia visto que esta agenda trouxe informacgbes que
orientariam o desenvolvimento da organizacgao do trabalho pedagogico da escola. Assim,
deste documento, destaquei alguns aspectos relevantes sobre o funcionamento de
diversas instancias. Uma delas foi a coordenacgéo pedagdgica definido como espaco de
reunibes que aconteceriam “[...] conforme o dia determinado para cada area de
conhecimento e ocorrerdo encontros semanais para elaboracdo de projetos
interdisciplinares e avaliagdo de percurso” (AGENDA DO PROFESSOR, 2008, p. 15).

Neste ponto cabe uma explicitagcdo sobre a coordenagao pedagdgica coletiva no
Distrito Federal: é este um espaco coletivo designado, na legislagéo local, como férum no
qual todos os professores e coordenadores pedagogicos, além do grupo gestor, deve se
reunir para discutir/estudar os problemas da escola. Esta € uma especificidade
importante presente no quadro da educacao publica do DF. Os professores que possuem
contrato de 40h semanais desenvolvem sua regéncia em um turno e coordenam em
outro. Esta foi uma das conquistas importantes dos trabalhadores em educacdo da

cidade. Espaco privilegiado para construgdo do processo avaliativo.
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Os horérios da coordenagéo pedagdgica foram assim estipulados no documento:

22 Feira COLETIVA (todas as areas)

32 Feira (Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias)
Matemética, Fisica, Quimica, Biologia, Ciéncias Naturais.

42 Feira INDIVIDUAL (todas as areas)

52 Feira (Codigos, Linguagens e suas Tecnologias)
Portugués, Inglés, Artes, Educacéo Fisica, Informéatica.

62 Feira (Ciéncias Humanas e suas Tecnologias)
Historia, Geografia, Filosofia, Sociologia (p. 15) [Grifos do texto].

Sobre a coordenacéo pedagogica ainda se lia:

A instituicdo educacional, de acordo com sua proposta pedagdgica e
com o interesse da comunidade escolar, pode utilizar o espago
reservado a coordenacdo pedagoégica para também oferecer estudo de
recuperacao, ou ministrar aulas regulares, complementando a carga-
horaria do docente (p. 15).

O uso do espaco/tempo da coordenagéo pedagogica para essa finalidade néo foi
discutido pelo grupo em nenhum momento de coordenagdo por mim presenciado.
Entretanto, alguns professores reuniram, ocasionalmente, alunos que foram promovidos
de série no ano anterior com dependéncia em suas disciplinas para com eles decidirem
sobre as atividades que estes deveriam desenvolver — a maioria em forma de trabalhos
escritos, listas de exercicios, trabalhos de pesquisa — para que tais atividades fossem
consideradas como a “recuperagédo” aos estudos desenvolvidos neste ano em curso.
Decidiram-se prazos de entrega, acompanhamento por parte dos professores fora de
seus horarios de sala da aula e valor das atividades. Esta acdo correspondeu ao que
estava previsto no regimento da escola, e na legislagdo do DF, como Estudos de

Recuperacao Paralela.

Estes trabalhos pontuais e desarticulados dos temas e conteudos desenvolvidos
em sala de aula, no turno contrario, evidenciaram que o entendimento de recuperacgéo

referia-se apenas a recomposicao de notas.
5.2 O trabalho docente e a avaliagao na Agenda do Professor
Nas orientagcbes contidas na Agenda do Professor dois aspectos, em especial,

mereceram uma analise detalhada: (a) as orientagdes sobre o trabalho docente e (b) a

avaliagdo, pela relagéo direta com o processo avaliativo que a escola construiu.

(a) O trabalho docente na agenda trazia consideragdes sobre os fazeres, direitos,

deveres e orientagdes sobre as competéncias do professor. O texto da agenda dizia:
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O professor como mediador entre o aluno e o conhecimento, deve ser
um profissional reflexivo, consciente da importancia do seu papel na
formacgao do seu aluno.

Neste sentido, o [nome da escola] espera que seu professor:

. Tenha dominio do conteiildo que ensina e busque aperfeigoa-lo de
modo a inteirar-se dos avan¢cos mais recentes na sua area de
atuacao;

. Busque métodos que lhe permita explorar suas aulas, aumentando
o interesse dos alunos.

. Esteja disposto a participar e colaborar na criagao de atividades
especiais, curriculares ou nao.

. Exerca o seu senso de responsabilidade, assiduidade, pontualidade,
organizagao, disciplina e cumprimento de normas;

Esteja disposto a colaborar com todos os setores (de ordem
administrativa e pedagogica) atendendo as solicitagbes dos mesmos,
porque tal compromisso € a garantia de funcionamento eficaz da escola
como um todo;

Importante: se quisermos que o0s nossos alunos sejam participativos,
éticos, criticos, solidarios, autbnomos, responsaveis e afetivos, devemos
agir da mesma maneira.

Ajude a direcdo da escola na conservacdo do nosso patrimdnio. N&o
permita pichagdes nas salas de aula, corredores ou qualquer outro local.
(AGENDA DO PROFESSOR, 2008, p.19-20) [Grifos meus].

Alguns aspectos neste texto evidenciam posicionamentos do corpo gestor que o
formulou, notadamente o entendimento das fun¢cdes compreendidas como atividade dos
professores. Nos primeiros grifos que fiz na citagdo acima observei estreita vinculagao
entre conteudo e método. O método n&o surge isoladamente no contexto da organizagao
do trabalho pedagégico da escola, mas se vincula, segundo Freitas (1995), ao contetdo
formando um par dialético que se encontra em uma posi¢do de dependéncia em relagcéo

a outro par: objetivo/avaliacao.

A avaliagéo incorpora os objetivos, aponta uma diregdo. Os objetivos,
sem nenhuma forma de avaliacdo, permaneceriam sem nenhum
correlato pratico que permitisse verificar o estado concreto da
objetivagao (FREITAS, 1995, p. 97).
Os objetivos/avaliacdo podem ser considerados do ponto de vista da sala de aula,
mas também do ponto de vista da escola como instituicdo social. Particularmente, a
Agenda do Professor, em questdo, centra sua atengéo no trabalho da sala de aula. Por

esta razao, Freitas (1995, p. 96) alerta para a importancia de se discernir
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[...] entre os objetivos da escola (incorporagéo da fungéo social seletiva)
e objetivos pedagdgicos em nivel de matérias escolares. Nado que os
ultimos estejam isentos dos primeiros, mas os ultimos podem encobrir os
primeiros.

O conteudo e o método se implicam na avaliagdo e s&do determinados pelos

objetivos da escola e pela organizagéo do trabalho pedagogico que esta implementa.

O método, segundo a Agenda do Professor, deve servir, prioritariamente, ao
interesse do aluno pelas aulas. Entretanto, método e conteddo nido podem, pela sua
importante funcao, ter como prioridade ou exclusividade aumentar o interesse dos alunos.
O interesse dos alunos seria uma conseqiiéncia das escolhas refletidas do professor no
planejamento sobre o trabalho a ser desenvolvido. Se for considerado que conteldo/
método, sdo determinados pelos objetivos/avaliacdo estes primeiros adquirem uma
grande complexidade que requer que se pense além do aumento do interesse dos

alunos.

No segundo destaque, o fato de as “atividades especiais” serem destacadas como
curriculares ou nao, levantou um equivoco: se as atividades n&o sao curriculares,

extrapolam o trabalho do professor.

Na sua fung¢ao de professor da escola, entendo que quaisquer atividades, intra ou
extraclasse sao parte do curriculo desenvolvido ja que o entendimento de curriculo aqui
assumido e explicitado por mim na analise dos documentos oficiais da rede publica do
DF, no capitulo 1, ndo se prende ao trabalho executado apenas em sala de aula. Barbosa

e Mota (2004, p. 02) esclarecem que o curriculo permite

[...] perceber que o conhecimento trabalhado no ambiente escolar
extrapola os limites de seus muros, uma vez que impulsiona o
movimento dialético de (re)criagdo de um "conhecimento escolar" para a
sociedade, mediante a ag¢do dos que compartiham a vida escolar,
apropriando-se dos conhecimentos sociais. Assim, quando falamos de
curriculo, estamos nos referindo ao complexo processo sociocultural que
fez da escola um dos mais importantes meios de compreensdo e
(re)producédo dos conhecimentos produzidos pela humanidade.

Assim, ndo €& possivel compreender que as atividades desenvolvidas pelo
professor na escola, pela escola, na sala de aula ou fora dela ndo sejam atividades que

componham a rede curricular formativa do aluno e dos outros sujeitos.

A agenda apresenta ainda o titulo “normas operacionais” no qual se pontua a

“acao pedagogica do professor” da seguinte forma:



130

Todas as aulas devem ser meticulosamente preparadas. A
apresentagdo da aula implica na definigdo do conteudo programatico e
determinacao dos recursos técnicos de ensino a serem utilizados.

. As técnicas de ensino devem ser escolhidas de acordo com a realidade
especifica da escola, ao assunto cursado, a importancia e agcdo do
mesmo, o nivel de profundidade que se pretende atingir e a
disponibilidade de recursos existentes.

. No desenvolvimento operacional da parte didatica, o professor deve:
Proceder a chamada e controlar a freqiiéncia dos alunos;

Verificar, corrigir e avaliar as tarefas de casa;

Apresentar o conteudo a desenvolver;

Despertar o interesse do aluno com novidades do tema, se possivel
problematizando-o, isto &, apresentando as situagdes como problemas;

Quando necessario retomar conceitos fundamentais (pré-requisitos);

Concretizar o significado dos conceitos, utilizando materiais de apoio
adequados;

Solicitar a participagao dos alunos na constru¢éo de novos exemplos;
Verificar eficacia imediata das atividades de aprendizagem,;

Atribuir sistematicamente tarefas de casa, através das quais
promovendo o habito de estudo.

Registrar no diario de classe, competéncias e habilidades trabalhadas na
recuperacao paralela (AGENDA DO PROFESSOR, 2008, p.13) [grifos
meus].

Mesmo que se pudesse dar conta, em um pequeno conjunto de normas, como
acima, de tudo que se refere a acdo pedagogica requerida do professor, o fato da
existéncia delas, dessa forma pontuadas e sem espaco para discussdo, evidencia um
problema muito discutido na literatura educacional sobre a autonomia do professor. Além
de nado caber tal discussdo a uma “agenda”, mais ainda sendo esta construida por
poucos. Um tema dessa natureza remete aos problemas da autonomia, ja que “é
essencial que o professor seja dono de sua prépria reflexdo [...]. E uma condicéo da
profissdo de intelectual. [Entdo, que o professor] possa decidir, escolher, optar por aquilo
que Ihe parece ser mais adequado a cada situagéo de ensino” (DIAS, 2001, p. 23-24),
organizando dessa forma sua acao sobre as aprendizagens e os caminhos da avaliacao

praticada.

Ainda nas “normas operacionais” citadas, alguns grifos sao passiveis de reflexao,
entre os quais a utilizagcdo da palavra “meticulosamente” referenciando o ato de

preparagao das aulas. No Dicionario Aurélio Eletrénico, encontram-se diversas definigcbes
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para meticuloso: cuidadoso, cauteloso, mas também medroso, receoso. O planejamento
das aulas requer reflexao em diversas dimensdes como pensar a articulagdo entre os
objetivos, as estratégias e a avaliagdo ndo cabendo, portanto, o uso deste termo que néo
expressa a orientacdo devida para tal ato. Também afirmo que a énfase dada ao par
dialético conteudo/método, desconsidera seus vinculos com o par objetivo/avaliagdo que

o determina.

Outras expressfes por mim destacadas como: “verificar”, “corrigir e avaliar as
tarefas de casa”; “Despertar o interesse do aluno com novidades do tema”; “ Verificar
eficacia imediata das atividades de aprendizagem” e “Atribuir sistematicamente tarefas de
casa” revelam uma faceta importante na reflexdao exigida ao trabalho docente como

assinala Enguita (1991, p. 48):

[...] a regulamentagdo do ensino passou, com o tempo, da situacdo de
limitar-se aos requisitos mais gerais para a de prescrever especificacdes
detalhadas para os programas de ensino. A administragdo determina as
matérias que deverdo ser dadas em cada curso, as horas que seréao
dedicadas a cada matéria e os temas de que se compora. Em outras
palavras, o docente tem perdido progressivamente a capacidade de
decidir qual sera o resultado de seu trabalho, pois este ja lhe chega
previamente estabelecido em forma de disciplinas, horarios, programas,
normas de avaliagao, etc.

Dessa forma colocadas, tais expressdes podem sugerir a agéo do professor como
férmula pronta, um modus operandi a ser seguido para o trabalho a desenvolver e isso
evidencia, além da falta de autonomia para o trabalho, uma relagdo pouco democratica
com o ensino e a construcao coletiva dos processos educativos, particularmente, com os

processos de aprendizagens/avaliagéo.

Além das anadlises sobre aspectos do trabalho docente contido na Agenda do

Professor, no item (a), outro aspecto mostrou-se relevante:

(b) A avaliagao foi também uma das dimensdes do trabalho pedagdgico que se destacou
na Agenda do Professor pelo fato de conter orientagbes e atitudes requeridas do docente
e retratadas por todo o documento. No item “Processo Avaliativo”, estava escrito que
“Avaliar ndo é somente medir, comparar e julgar. A avaliacdo tem grande importancia
social e politica, presente em todas as atitudes e estratégias adotadas na escola” (p.12)
[grifo meu]. Ao longo de toda agenda é possivel verificar que ha o uso de termos usuais
na pratica da avaliagao tradicional, classificatéria e referenciada por nimeros e notas. A

exemplo disso encontrei: “[...] O valor atribuido a provas/testes, quando adotados, n&o
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pode ultrapassar os 50% (cinqUenta por cento) da nota final de cada bimestre” (p. 13), e

também, na pagina 12:

Somente a média final (MF) e a nota da Recuperagédo final s&o
arredondadas, obedecendo a intervalos de 0,5 (cinco décimos), de
acordo com o seguinte critério:

1. Nos intervalos de 0,01 a 0,24 e de 0,51 a 0,74 o arredondamento é
para menos;

2. Nos intervalos de 0,25 a 0,49 e de 0,75 a 0,99 o arredondamento é
para mais.

A média final (MF) em cada componente curricular é obtida por meio da
média aritmética dos quatro bimestres letivos, de acordo com a seguinte
férmula:

MF = NB1 + NB2 + NB3 + NB4

4

E compreensivel que, tendo um regimento que se pauta em notas, ndo seja
possivel afastar-se da idéia de avaliacdo classificatoria visto que tais numeros
pretendem, mesmo que n&o seja possivel, creditar valor numérico as aprendizagens.
Entretanto, é preciso destacar que tais informagbes sobre notas e seus calculos para
mencdes de alunos contidas na Agenda do Professor ndo sdo uma criacdo da escola,

mas sim normas oficiais da rede publica de ensino do DF.

Independente dessas regulamentacdes, ndo é possivel que se obtenham
resultados mais exatos com relacdo as aprendizagens dos alunos, sem perder de vista os
objetivos intencionados, pois atividades diferenciadas que sé&o propostas nao possuem os
mesmos sentidos, os mesmos valores e ndo correspondem as mesmas aquisicoes
(BONNIOL e VIAL, 2001, p. 208).

Por outro lado, a agenda coloca-se também a favor de procedimentos que podem
favorecer a avaliacdo formativa, como sugerir que “Varios mecanismos de avaliagéo
devem ser utilizados de forma dirigida ou esponténea, dente os quais: observacao,
relatérios, questionarios, pesquisas, teste/provas, portfélio, entrevistas, fichas de
acompanhamento, auto-avaliacao e outros.” (AGENDA DO PROFESSOR, 2008, p. 13) e

ainda:

Sendo a avaliagdo um dos aspectos fundamentais de um plano
pedagodgico, € preciso que a forma de avaliar seja dinamica, justa,
criativa e coerente com a proposta pedagogica. A avaliagdo deve ser
entendida como um meio de obterem informac¢des e subsidios para
favorecer o desenvolvimento integral do aluno. Ao dispor dessas
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informacgdes, é possivel adotar procedimentos para corregdo e melhorias
do projeto educativo (AGENDA DO PROFESSOR, 2008, p.13)

Foi possivel reconhecer nesta agenda encaminhamentos que poderiam propiciar
possibilidades para o trabalho pedagdgico que subsidiassem procedimentos avaliativos
favoraveis as aprendizagens e ao fazer dos professores e dos alunos na medida em que
chamou a atencao para a fungéo da avaliacao favorecedora do desenvolvimento integral

do aluno.

Por essa razdo, tal agenda, como um documento produzido pela propria
instituicdo e norteador do trabalho pedagégico deveria ter sido detalhadamente discutida.
Pelo seu teor, era determinante que o grupo se detivesse na apreciacéo e reflexdo sobre

as orientacdes nela contidas, o que nao aconteceu.

Ainda no “encontro pedagodgico” que antecedeu a primeira semana de aulas,
constatei que o projeto politico-pedagdgico e sua construgéo/reestruturagéo foi deixado
para discussdao nas coordenacgbes pedagodgicas coletivas como anunciado pelo corpo
diretivo. Entretanto, ocorreu que o calendario escolar ndo previa mais reunides nas quais
todo grupo da escola estivesse reunido antes do final do primeiro bimestre, assim como
deveria ser este também um momento vital para construcdo dos projetos

interdisciplinares da escola.

Uma reunidao pedagogica que anteceda o ano letivo necessitava levar em conta
que todo trabalho pedagégico depende diretamente do planejamento feito; sendo este
planejamento um trabalho coletivo demanda tempo e comprometimento grupal na
construcao de metas e acdes. Nele é preciso também que se analisem acertos e erros do
ano anterior para que se decida sobre as novas acdes. Este poderia ser espaco de

analise do projeto politico-pedagdgico vivido e base para sua (re)construcao coletiva.

Entretanto, aconteceu que ndo foram tratadas as questdes pedagodgicas e
filoséficas mais abrangentes que deveriam ser a base para o trabalho a ser desenvolvido.
A proposta para o “encontro pedagdgico” nao incluiu questdes reflexivas sobre a razio de
ser da propria escola em termos da educacao que se deseja, o entendimento sobre o tipo
de avaliacdo a ser praticada. Na medida em que eram solicitadas questdes de ordem
administrativa ou pedagdgicas estas iam “desenhando”, de forma assistematica, a

organizacao do trabalho pedagdgico.

Como dito, os alunos s6 foram incluidos no momento em que a direcao anunciou

que os receberia na entrada da escola, no patio. Por parte dos professores, nenhum
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planejamento foi elaborado para este fim. Nao foi mencionado o Conselho de Classe, a
reunido de pais, o conselho escolar ou a prépria coordenacgio individual ou coletiva

durante os dois dias do encontro.

Tal encontro, base para idealizagdo do que deveria ser o ano letivo, néo
evidenciou, por parte do coletivo presente, a necessidade de reflexdo sobre aspectos
politicos e filoséficos acerca dos objetivos do ensino a ser construidos e sobre as
finalidades da agéo pedagdgica. Entendo que, mesmo que a questao do curto espaco de
tempo se mostrasse como um limitador das agdes, este espago poderia ser aproveitado
na projecao de acdes em torno do que parece ser o cerne das discussdes coletivas: a
reflexdo intencional sobre a realidade da escola e seus problemas como forma de
oferecer respostas a comunidade educativa evidenciando a autonomia desse coletivo na
concretizagdo de suas acgbes. Para Castro Neves, a autonomia da escola é um exercicio

democratico de

[...] delegar ao diretor e aos demais agentes pedagégicos a possibilidade
de dar respostas ao cidadao (aluno e responsavel) a quem servem, em
vez de encaminha-lo para 6rgdos centrais distantes onde ele nédo é
conhecido, muitas vezes, sequer atendido. A auténima coloca na escola
a responsabilidade de prestar contas e, ao aproximar escola e familias, é
capaz de permitir uma participagdo realmente efetiva da comunidade, o
que a caracteriza como uma categoria eminentemente democratica.
(CASTRO NEVES apud VEIGA, 1995, p. 99).

Estes e outros aspectos referentes a autonomia e a participacdo de todos na
discussao da realidade escolar e na busca de outros caminhos precisariam ser discutidos
por todos. Estes e outros aspectos, igualmente, devem ser considerados no principal

documento de referéncia da escola: seu projeto politico-pedagdgico que analisei a seguir.

5.3 O Projeto Politico-pedagogico da escola

O “encontro pedagogico” que antecedeu o inicio do ano letivo, como dito, ndo
abordou a necessidade de construgéo do projeto politico-pedagdgico coletivamente. Por
essa razéo, também nao foram discutidas datas ou qualquer forma de organizagcéo do
grupo para este fim. Este documento somente foi lembrado no momento de coordenacao
coletiva do grupo do ensino médio, no dia vinte e dois de abril, quando a professora de
matematica perguntou por ele. Até entdo ninguém havia falado da sua existéncia. Nesse

momento, a supervisora pedagoégica respondeu:

- “Ele ndo esta pronto”.



135

Essa resposta parece nédo ter surpreendido a nenhum dos profissionais presentes
a reunido, pois ndo observei nenhuma reagdo por parte deles e ndo houve qualquer

comentério sobre a resposta dada pela coordenadora. O Vice-diretor se pronunciou:

- “Estamos no prazo de sessenta dias previsto pela Secretaria de Educagéo e precisamos
de mais tempo para fazé-lo”.

Em seguida o grupo retomou a reunido com outros assuntos sem que houvesse
nenhum comentario a respeito dessa informagédo apresentada pelo Vice-diretor sobre a
construcao do projeto politico-pedagogico. Aguillar (1997, p. 10) apresenta uma
importante reflexdo sobre a sistematizagdo do projeto politico-pedagégico no contexto de
uma instituicdo dizendo que este “[...] cria espacos para que os agentes do processo
educativo definam o conhecimento a ser produzido e socializado, assim como as
metodologias mais apropriadas para seu desenvolvimento” [Grifos do autor]. Dessa
maneira, ao conduzir a elaboracdo do projeto sem reflexdo sobre os problemas e a
realidade contextual da escola, o grupo perde a oportunidade de viver uma rica

experiéncia de crescimento individual e coletivo.

Desde o inicio do ano, nao pareceu ser este um tema que despertasse o interesse
do grupo, pois este assunto sé foi novamente mencionado na coordenacao coletiva do
dia dois de junho. Neste dia, a Diretora esteve presente a primeira metade da reunido
para justamente falar do projeto politico-pedagdgico. Ela apresentou a constru¢ao escrita
ja terminada e pediu para ler a parte dos projetos que seriam incluidos no documento,

pois ja estavam em andamento. Apoés a leitura, ela questionou o grupo da seguinte forma:
- “Séo estes projetos mesmo? Faltou algum? Alguém quer acrescentar algo?”

Ninguém se manifestou sobre estes questionamentos da Diretora. Assim, ela deu

por encerrada sua participagdo na reunido e se retirou da sala de coordenacéo.
Freitas et al. (2004, p. 69) advertem que:

O projeto pedagogico ndo € uma pecga burocratica e sim um instrumento
de gestdo e de compromisso politico e pedagégico coletivo. Nao é feito
para ser mandado para alguém ou algum setor, mas sim para ser usado
como referéncia para as lutas da escola. E um resumo das condigbes e
funcionamento da escola e ao mesmo tempo um diagnéstico seguido de
compromissos aceitos e firmados pela escola consigo mesma — sob o
olhar atento do poder publico.
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A falta de entendimento do que representa o projeto politico-pedagoégico na
perspectiva apresentada pelos autores acima surge como um aspecto que dificulta o
entendimento sobre o sentido do trabalho desenvolvido pelos sujeitos da escola e torna-
se empecilho para a concretizagdo de a¢cdes que promovam a melhoria desse trabalho,
particularmente as aprendizagens e a avaliagéo. Isso se evidenciou no fato de que o
projeto da escola s6 esteve em minhas maos, como documento escrito, em meados do
més de agosto, sugerindo que tal documento parecga ser, ao grupo, apenas “uma peca

burocratica”.

Sistematizei minhas analises do projeto politico-pedagogico da escola (Quadro 4)
de forma que fossem evidenciados os aspectos que considerei mais importantes em um
projeto dessa natureza. Para isso, busquei aporte em Veiga (2004, p. 49-54) para

compreender a forma de organizagéo e o teor do mesmo.

Para essa autora, a constru¢ao do projeto politico-pedagoégico pode acontecer em
trés atos distintos e interdependentes: (a) o ato situacional [0 que se apresenta], no qual
se busca desvelar a realidade sécio-politica, econémica, educacional na qual a escola se
insere; (b) o ato conceitual [0 que se deseja], que revela os posicionamentos sobre
homem, sociedade, escola, ensino, entre outros, desejados pela instituicdo e (c) o ato
operacional [como fazer] que se refere a acao propriamente dita, a construgcao de agdes
com vistas a concretizagédo dos desejos postos no ato conceitual tendo por base o quadro

apresentado no ato situacional.

Assim, retirei do projeto politico-pedagdgico, no quadro que se segue, alguns
trechos como pontos referenciais sobre aspectos que considerei imprescindiveis a um

projeto politico-pedagdgico de uma instituicdo escolar para analise:
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ATOS ASPECTO DESTACADO

1 — Contexto social de atuagéo da
escola

PROJETO DA ESCOLA

Nao relatado

2 — Contexto histérico da escola

“Criada em 1974 para atender ao ensino
fundamental. Em 1976 passou a atender
também alunos do ensino médio” (p.8).

3 — O papel da escola

ATO
SITUACIONAL

“Acreditamos numa educagéo publica eficaz
e buscamos fazer desta escola um projeto
de sucesso. Nao sucesso individual da
equipe que trabalha na escola, mas aquele
sucesso que é sentido pelo aluno cada vez
que ele cruza os portdes da escola para ir ao
mundo e neste momento sente-se um
vitorioso, vitorioso porque confia naquilo que
foi vivenciado, aprendido, incorporado por
ele, ou seja, valores éticos morais e
intelectuais” (p. 6).

4 — Articulagéo/Relacionamento
com o sistema de ensino

5 — Objetivos da educacgéo

ATO
CONCEITUAL

“A proposta pedagoégica apresentada busca
a adequacao da educagio ministrada no
[nome da escola] aos preceitos das leis que
regem a educacao no Distrito Federal e no
pais” (p.7).

“O papel destinado a escola é o de educar
as geragoes futuras e prepara-las para
atender as necessidades do presente sem
comprometer o futuro” (p. 28) [Grifos meus]

“[...] busca desenvolver em sua clientela
valores de solidariedade, respeito mutuo,
justica e paz” (p. 10) [Grifo meul].

“[...] levar o aluno a apropriar-se de novas
habilidades e competéncias para que estes
transformem sua realidade social” (p.10)

“Fazer do nosso aluno um cidadéo capaz de
fazer escolhas criticas, constitui um dos
nossos pilares” (p. 10).

“[...] faremos uma educacéo libertadora e
formadora de lideres” (p.10).

“Nossas praticas pedagogicas se renovam a
cada dia visando levar o educando a buscar
um processo de aprendizagem que n&o se
estanca aqui, neste estabelecimento de
ensino, mas o acompanhara por toda sua
existéncia” (p.11).

6 — Perspectiva de formagéo
oferecida

“Preparar o aluno para o mercado de
trabalho e para o exercicio digno da
cidadania, aprimorando o educando como
pessoa humana e ética” (p. 12).

7 - Concepgéo de avaliagdo
a) no projeto politico-
pedagogico.
b) na relagdo pedagdgica da
escola.

a) Nao relatado.

b) “A avaliagdo é processual e
continua (nos termos da Lei,
Diretrizes de Avaliagdo). Ela




138

considera o crescimento global do
aluno, o envolvimento pedagogico
do professor, bem como o seu
trabalho diario e a filosofia da
instituicdo. Valoriza a
interdisciplinaridade e
contextualizacao, respeitando os
objetivos de cada disciplina” (p. 20).

8 — Papel do projeto politico-
pedagogico

“Esta proposta foi concebida a partir da
perspectiva de ser o referencial para as
acOes pedagogico-administrativas desta
escola durante o ano de 2008” (p.7).

“Buscando uma educacao libertadora,
concebemos esta proposta pedagoégica”

(p-6).

9 — Trabalho do Professor

10 — Comprometimento dos
segmentos com a proposta

“[...] o professor deve ser um mediador no
processo de aprendizagem, o aluno deixa de
ser um agente passivo e torna-se o senhor
de sua propria construgdo intelectual” (p.
11).

Nao relatado

11 — Agbes a serem desenvolvidas

Projetos interdisciplinares diferenciados para
cada turno

12 — Papel das instancias
colegiadas

ATO
OPERACIONAL

“As reunides de Conselho de Classe
funcionam como um instrumento de reflexao
da postura pedagoégica e dali tomadas as
decisoes relativas a vida escolar dos alunos

[.T (p. 8-9).

“As instituicdes escolares — Conselho
escolar, caixa escolar, Associagéo de Pais,
Alunos e Mestres, participam ativamente da
gestado escolar. Cada um exerce seu papel
co-participando das decis6es
administrativas, pedagogicas e financeiras
na busca de um ensino publico de
qualidade” (p. 9)

13 — Tipo de gestéo

“A gestéo administrativa da escola é
realizada por uma equipe integrada e as
decisdes pedagodgicas, administrativas e
financeiras sdo tomadas a partir de
planejamentos e discussbes com a
comunidade escolar” (p. 9)

14 — Formacgéo continuada

Nao relatado

Quadro 4 — Aspectos do Projeto politico-pedagoégico da escola.

Os trés atos destacados: ato situacional, ato conceitual e ato operacional devem,

em seu conjunto, refletir a intencionalidade, os interesses, valores e conceitos da escola

quanto a sua perspectiva de trabalho a ser desenvolvido e, portanto, devem ser
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orientadores do mesmo. O projeto politico-pedagdgico, quando construido de forma

refletida e coletiva, revela o que pensa a comunidade escolar e direciona sua acéo.

No quadro 4, no ato situacional, enumerei o contexto social da escola, o contexto
historico da escola, o papel da escola e sua articulagéo/relacionamento com o sistema de
ensino como aspectos relevantes para que, a partir deles, fosse possivel pensar os

outros atos.

No item 1 do quadro 4, contexto social da escola, o projeto da escola n&o destaca
nenhum aspecto que evidencie o contexto no qual ela se insere. Em apenas um dos
paragrafos foi destacado o perfil s6cio-econdmico das familias, ja exposto no capitulo
anterior, mas ndo o contexto social, apesar de aparecer como um dos subtitulos do
projeto “Origem histérica, natureza e contexto da instituicdo educacional’. Sem
conhecimento da realidade pode-se incorrer no erro de “desejar algo que nao esta téo
fundamentado, que ndo seria tdo adequado aquele contexto” (VASCONCELLOS, 2002,
p. 35). Este contexto social deve estar associado ao item 2 do quadro, contexto histérico
da escola, pelo fato de esta historia revelar um continuum que fez a instituicdo chegar a
ser o que é atualmente. Sobre este aspecto, apenas um paragrafo destacou sua
regulamentacéo de criacdo sem situar o caminho que percorreu a escola para chegar a
sua situagéo atual quanto, por exemplo, a evolugdo do seu quadro de atendimento, seu
publico atendido, entre outros aspectos que revelam como a instituicdo apresenta-se

hoje.

No item 3 do Quadro 4, o papel da escola, o texto do projeto destacado
evidenciou o aluno como elemento central do trabalho desenvolvido. Evidenciou,
também, que é desejo da escola que seu aluno se prepare para a vida além da escola.
Estes aspectos mostram o entendimento de que o papel da escola é formar pessoas
confiantes no preparo recebido para o enfrentamento do mundo. Em sua redacao, porém,
0 projeto ndo esclarece sua perspectiva de “sucesso” e do que € ser um “aluno vitorioso”.
Em um documento dessa natureza, no qual precisam ficar evidentes termos e conceitos
nele colocados, é necessario que se reconhega o entendimento de sucesso e do que
vem a ser um aluno vitorioso, visto que estes termos trazem consigo diversas

interpretacoes.

Quanto a articulagao/relacionamento com o sistema de ensino, item 4 do quadro,
o projeto é categdrico em afirmar que seguira as regras prescritas na leis do DF e do pais

sem, no entanto, formalizar as articulagdes entre as necessidades e decisdes da escola
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by

com as legislagbes que regem o ensino, desprestigiando o espaco apropriado a
discussdo sobre a autonomia da escola mesmo que seja compreensivel que isto ndo

deva infringir tais legislacdes.

Ao ato situacional segue o ato conceitual, quando devem aparecer os aspectos
referentes ao “desejo da escola”, ou seja, os aspectos que evidenciam o entendimento do
que se propbéem a desenvolver como trabalho da escola. Destaquei os objetivos da
educacao, a perspectiva de formagéo oferecida, a concepg¢ao de educacao, o papel do

projeto politico-pedagdgico e o trabalho do professor.

Os objetivos da educacgao, como posto no item 5 do quadro, deveria evidenciar as
razbes de ser do trabalho escolar. Deveria evidenciar, também, o entendimento de

educacao que o projeto anunciava como referéncia dos seus propésitos.

Os objetivos da educagéo referem-se aos aspectos fundamentais que

transcendem o trabalho do cotidiano da sala de aula, ja que:

A educacgdo, muito mais do que transmissdo de informagdes ou
qualificagdo profissional, tem o dever de transmitir o legado cultural
acumulado pela humanidade historicamente. Essa é uma tarefa
verdadeiramente desafiadora, porque envolve mobilizagdo de
professores e alunos na apropriagdo de saberes construidos em diversas
areas, desde a arte até a linguagem, desde a musica até a matematica.
A escola seria o lugar ideal para dar um vislumbre da grandeza humana,
de sua produgdo cultural, de suas idéias e aspiragdes, do
desenvolvimento das técnicas a servigo da qualidade de vida, dos erros
e horrores da histéria e de como supera-los, aprendendo com eles
(MOURA, 2000, n&o paginado).

Assim, destaco no projeto da escola alguns trechos que revelam sua
intencionalidade de projeto educativo. Sobre os valores a serem desenvolvidos aparece:
“[---] busca desenvolver em sua clientela valores de solidariedade, respeito muatuo, justica
e paz’ (p. 10). A utilizacdo de termos como “clientela” ndo se afina com a idéia de

educacao libertadora também proposta no projeto. Oliveira (2004, p.1) adverte que:

[...] devemos tomar cuidado, pois o Ensino ndo é uma mercadoria, um
produto de prateleira colocado a venda nas escolas. O nosso maior
papel como educadores é formar, antes de tudo, cidadaos. [...] Quando
as instituicdes de ensino tratam seus alunos, somente como clientes,
vendo apenas seus direitos e esquecendo que eles, também tém
deveres a cumprir, estdo deixando de exercer o seu papel fundamental,
que é o de educar.

Essa idéia se contrapde ao ja discutido papel da escola, bem como a idéia de
educacao libertadora entendida na perspectiva de Freire (1996; 2000) que exige de todos

0s sujeitos da escola compromisso, comprometimento, responsabilidade e dialogo na
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construgcao das relagbes e do conhecimento, sendo este ultimo aspecto central no

processo educativo.

O que se espera como formagdo do egresso aparece no item 6 do quadro,
perspectiva de formacao oferecida. Este item se associa aos objetivos para o ensino
médio descritos no projeto ja que, a partir destes objetivos, é possivel projetar o egresso

que se deseja. Sao estes os objetivos:

Consolidar e aprofundar os conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental;
. Preparar o estudante para o mundo do trabalho e para o exercicio da
cidadania;
. O aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacao ética;
. Desenvolver a autonomia intelectual e o pensamento critico;
. Compreender os fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica no ensino de cada
disciplina;
. Permitir a atuacdo do estudante como protagonista do processo de
ensino e de aprendizagem para que possa ser um cidadao participativo
na sociedade.

O que o projeto intenciona para o egresso, e que aparece em seus objetivos, é
exatamente o que prevé a legislacao tanto do DF como a legislagdo do pais: formar para
0 mercado, para a cidadania como base em valores éticos. Ndo ha nenhum aspecto a

destacar como um diferencial oferecido pela escola em seu projeto de formacéo.

Quanto ao item 7, concepg¢do de avaliagdo, analisei dois aspectos: o conceito
relativo a avaliagao do projeto politico-pedagoégico e o conceito relativo a avaliagdo que o

projeto entende para o trabalho pedagégico a ser desenvolvido.

Sobre a avaliacao do projeto politico-pedagdgico, Veiga (2004, p. 54) alerta que
no processo de planejamento, a avaliagao se refere ao acompanhamento da qualidade

das decisdes e pode ser de dois tipos:

. Decisbes relativas aos atos situacional e conceitual dizem respeito ao
movimento de concepgao do projeto pedagogico. [...] O esforgo analitico
da realidade constatada possibilitara a identificagdo de quais finalidades
precisam ser reforgadas e priorizadas;

. Decisbes de execucgdo do projeto politico-pedagogico dizem respeito,
sobretudo, ao ato operacional. As decisdes basicas de execug&o visam
acompanhar a operacionalizagédo do projeto pedagdgico.

Nessa perspectiva de avaliacdo, o projeto da escola ndo se pronunciou. Esses
dois tipos de avaliacao postos acima n&o precisam “mostrar-se” pontualmente no projeto,

entretanto, o préprio texto deveria evidenciar tal movimento, ja que este precisa mostrar-
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se como uma construgao “viva”, ou seja, ndo pode ser um documento acabado, mas um
referencial para o trabalho da escola e, como tal, requer reflexdo coletiva e uma

constante (re)visita.

Quanto a avaliagdo na acgdo pedagodgica, o texto coadunou com o proposto na
legislacdo oficial, ou seja, a valorizacdo do crescimento global do aluno e o
acompanhamento sistematico, por parte do professor. Nao foi relatada no projeto a
necessidade de comprometimento de outros sujeitos, além do professor, com a avaliagdo

praticada.

O papel do projeto politico-pedagdgico como norteador das acdes, relatado no
item 9 do quadro, ficou evidenciado na escrita do documento. Fato que deveria
demonstrar a necessidade de seu constante aprimoramento, visto que o trabalho da
escola, particularmente o trabalho pedagdgico, ndo é estanque. Entretanto, a proposta

nao previu espaco para este fim.

Para que o projeto politico-pedagégico seja um instrumento orientador das
atividades da escola é preciso que as diversas instancias envolvidas no trabalho
busquem referéncia em seus pressupostos. E preciso também uma mudanca de
concepgéao acerca do seu significado e importancia. Ele deve ser entendido como “[...] um
movimento participativo em continua transformag&o: um movimento processual na luta
contra a fragmentacéo do trabalho pedagégico e sua rotinizagéo [...]” (VEIGA, 2004, p.
78) e ndo como um documento pronto e livre de transformacdes. Este deve ser um
movimento em duplo sentido: na medida em que se buscam nele referéncias para o

trabalho, também se encontram razbes para as mudancgas do proprio projeto.

Ainda este projeto destaca sempre as intencionalidades do ato educativo e isto,
naturalmente, revela a atuagéo do professor, mas sé6 foi possivel destacar uma passagem
explicita sobre o trabalho docente, como apresentei no item 8 do quadro. Para tal
atividade, o projeto reconhece a atividade do professor como mediador das
aprendizagens dos alunos. Neste aspecto, Tunes, Tacca e Bartholo Junior (2005, p. 695)
fazem importante discussdo. Para eles, o conceito de mediacdo ndo é suficiente para

compreenséao do papel do professor. Segundo estes autores

Ainda que seja possivel admitir-se o professor como mediador do
conhecimento para o aluno, isso ndo esgotaria sua fungdo, nem daria
conta do que lhe é primordial. O professor € uma pessoa vulneravel a
alteridade do aluno (TUNES, TACCA, BARTHOLO JUNIOR, 2005,
p.695).
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E continuam:

Se, no processo do ensinar e do aprender, o aluno sempre se antecipa
como oferta, na situacdo dialogica, interferindo efetivamente com
restricdes nas possibilidades de acdo do professor, este ndo passa “em
brancas nuvens” pela relagdo. Logo, ndo pode ser concebido como um
mero elo intermediario, um negociador que, em principio, permaneceria o
mesmo poés-negociacdo. Nem o aluno, nem o professor sdo 0os mesmos
depois do dialogo. O processo de ensinar e aprender, visto como
unidade, parece, de fato, constituir um desafio a permanéncia da
mesmice (TUNES, TACCA, BARTHOLO JUNIOR, 2005, p.695).

A discussao trazida por estes autores nos remete a grande complexidade inerente
ao ato da mediagao na aprendizagem e a funcéo do professor. Fato este que implicaria a
explicitagdo do conceito de mediagéo e, mais ainda, que o projeto politico-pedagogico da
escola se posicionasse quanto ao entendimento de trabalho docente pelo fato de a
instituicdo atender trés turnos de alunos e niveis de ensino diferenciados. O professor
cumpre funcdo fundamental na educagédo almejada e impressa no projeto educativo da

escola.

Finalmente, no quadro, analisei itens inseridos no ato operacional. Neste espaco,
busquei compreender aspectos como o comprometimento dos segmentos que compdem
0 quadro da escola com a proposta pedagodgica, as agdes previstas, o papel das

instancias colegiadas, o tipo de gestéo pretendida e a proposta de formagéo continuada.

No item 10, salvo o envolvimento exigido do professor no ato educativo, nada foi
relatado sobre o comprometimento de outros segmentos com o projeto politico-
pedagogico quando é sabido que um projeto de escola necessita que todos assumam

compromisso ndo apenas com sua construgdo, mas com sua concretizagdo.

Quanto as agbes a serem desenvolvidas, item 11 do quadro, dois aspectos
poderam ser destacados: (1) sobre as agdes para manter o projeto politico-pedagoégico
“vivo”, em constante avaliacdo, nada pode ser relatado. Este aspecto, aliado ao
comprometimento dos diversos segmentos que compdem a escola, apontaram para a
dificuldade da comunidade em compreender o projeto como instrumento de
transformacéo das acg¢des educativas. (2) A¢cdes de cunho pedagoégico foram relatadas
como a segunda parte do projeto no qual foram apresentados os projetos
interdisciplinares distribuidos por turno. Cada projeto previa um ou mais responsaveis
pela sua viabilizacdo, sendo estes responsaveis os professores regentes. N&o foi
relatado o envolvimento direto de nenhum outro membro da comunidade escolar. Tais

projetos interdisciplinares tinham como objetivo central o tema “Desenvolvimento
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Sustentavel”, escolhido pelo grupo dos professores para referenciar as agdes do ano
letivo. Entretanto, nao foi possivel perceber articulacao entre os projetos interdisciplinares
e acbes para a concretizacdo do projeto politico-pedagogico, nem a forma como cada

segmento da comunidade escolar deveria se comprometer.

As instancias colegiadas, item 12 do quadro, foram destacadas no projeto como
co-participantes das decisdes administrativas, pedagdgicas e financeiras. Foram citados
o Conselho Escolar, a Caixa Escolar, a Associagdo de Pais, Alunos e Mestres e o
Conselho de Classe. Este ultimo mereceu destaque na escrita do projeto e surgiu como o
espaco para “reflexdes sobre a postura pedagoégica” e “tomada de decisdes relativas a

vida escolar dos alunos” (p. 8-9).

E, de fato, essencial o reconhecimento, no projeto politico-pedagdgico da
importancia das instancias colegiadas, sobretudo porque as decisdes advindas destas
instancias fortalecem a autonomia da escola se for fruto de reflexdo e discussédo dos

problemas e das dificuldades vividas pela escola.

O tipo de gestdo anunciado no projeto foi destacado no item 12 do quadro. Uma
gestdo, como defende o projeto da escola, associada a idéia de educacao libertadora,
significa [...] a conjungé@o entre instrumentos formais - eleicdo de dire¢cdo, conselho
escolar, descentralizagao financeira - e praticas efetivas de participagéo, que conferem a
cada escola sua singularidade [...] (LUCE e MEDEIROS, 2009, p. 2). Isso se constitui em
um desafio. Entretanto, como expresso no documento: realizada por uma equipe
integrada, com decisbes tomadas a partir de planejamento e discusséo, revela

disponibilidade de constru¢cao de uma gestao participativa.

O dultimo item analisado no quadro, a formacdo continuada como um aspecto
fundamental para o crescimento da escola, ndo foi abordado no projeto. Seria importante
que um projeto de escola, como uma construgdo que pertence a todos, previsse a
formacgédo continuada como elemento relevante para que o préprio projeto adquira

movimento, mobilidade e constantes reflexdes. Ademais,

A Educagdo Continuada se faz necessaria pela propria natureza do
saber e do fazer humanos como praticas que se transformam
constantemente. A realidade muda e o saber que construimos sobre ela
precisa ser revisto e ampliado sempre. Dessa forma, um programa de
educagdo continuada se faz necessario para atualizarmos nossos
conhecimentos, principalmente para analisarmos as mudangas que
ocorrem em nossa pratica, bem como para atribuirmos dire¢des
esperadas a essas mudancas (CHRISTQOV, 1998, p. 9).
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Além destes aspectos, destaco ainda a missao da escola e seus objetivos gerais:
Misséo:

[...] consolidar, aprofundar e reconstruir os conhecimentos adquiridos
pelo aluno ao longo de sua histéria, desenvolvendo sua autonomia
intelectual e seu pensamento critico, fazendo dele o agente de sua
propria aprendizagem (p. 12).

Objetivos gerais:

. Oferecer um ensino de qualidade onde se favoregca a permanéncia e
sucesso. E, por conseqiiéncia, diminuir o indice de evasao escolar;

. Envolver todo corpo administrativo no projeto da escola;

Reduzir o numero de alunos encaminhados a recuperagdo e
especialmente reduzir a repeténcia;

Integrar o trabalho da biblioteca ao cotidiano escolar de forma a
promover e incentivar o gosto pela leitura;

. Promover a integracao da oficina pedagégica as atividades docentes e
discentes, por meio da arte e atividades ludicas (p.12).

Tanto a missdo da escola quanto seus objetivos careceram de estratégias que
deveriam ser viabilizadas no préprio projeto por meio de uma ampla discussdo do seu
coletivo. Questdes como: como foram pensadas a missdo e o0s objetivos da escola? Qual
a relagéo dos objetivos e da missdo com o contexto social da escola? Quais as condi¢bes
criadas no ato operacional para sua concretizacdo? Foram questdes que precisavam ser
esclarecidas para tornar o projeto politico-pedagdgico uma referéncia que norteasse as

acOes da escola.

Veiga (2004, p. 55) apresenta algumas sugestdes que podem servir para qualificar
acbes, pensar e fazer o projeto politico-pedagogico. Com base nelas, fiz algumas

consideragdes sobre o projeto em questao.
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Inserir a competéncia primordial da escola:
educar, ensinar/ aprender.
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‘ ‘ PROJETO DA ESCOLA

Apresentou a centralidade do seu fazer
pedagoégico na educagédo em sentido mais
amplo de preparagéo para o enfrentamento da
vida fora da escola baseada em valores éticos
e na aprendizagem dos alunos.

Dinamizar os conteudos curriculares de
maneira a provocar a participagéao do aluno.

Apresentou uma proposta de agdo baseada em
projetos interdisciplinares que apareceu como
mobilizador do curriculo.

Lutar pela valorizagdo dos profissionais da
educagéo, fortalecendo a sua formacéo inicial e
continuada, proporcionando melhores
condigdes de trabalho.

N&o apresentou nenhuma proposta de
formacao do seu quadro de profissionais e nem
de agbes quanto as condig¢des de trabalho.

Entender que os alunos provenientes das
classes populares séo sujeitos concretos que
tém uma rica experiéncia e possuidores de
diferentes saberes.

N&o apresentou concretamente, textualmente,
em sua fundamentacgéo e em suas propostas
de acdo nenhuma referéncia a valorizagédo dos
saberes dos alunos.

Criar e institucionalizar instancias colegiadas
na escola.

Apresentou diversas instancias colegiadas
como participantes da gestao do trabalho
escolar.

Definir a politica global da escola por meio do
projeto politico-pedagogico, elaborado de baixo
para cima, contando com a participagéo da
comunidade escolar.

A construgéo do projeto n&o aconteceu de
forma refletida e participativa. Nem todos
tiveram acesso as discussdes de sua
construgéo.

Desocultar os interesses envolvidos nas
decisdes, reforgando o dialogo e construindo
formas alternativas de superagdo das
propostas oficiais e verticais.

N&o apresentou propostas especificas,
nascidas do grupo e que reforgassem o dialogo
entre os sujeitos participantes do projeto de
modo que se pudessem identificar politicas
especificas nascidas no ambito da escola.

Quadro 5 — Consideragdes sobre o projeto da escola

Por fim, a concepc¢ao de avaliagdo presente no projeto politico-pedagégico aponta
para o rompimento com a avaliagéo classificatoria fornecendo subsidios para o trabalho
do professor. Por outro lado evidencia o cumprimento das normas legais de valorar, por
meio de notas, o trabalho do aluno. As agdes voltadas para uma avaliagdo de cunho
formativo no projeto situaram-se unicamente na agao promovida pelo professor. A prépria
legislacdo educacional do DF trazia esta marca e era assumida pela escola: a
contradicao entre uma avaliagdo formativa, emancipatéria e a presenca de notas como
forma de valorar as aprendizagens. N&do obstante, a escola ndo apresentou propostas

diferenciadas para solugéo desta situagao.
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5.4 As instancias coletivas

Sabe-se que a escola é espaco de contradi¢des, lutas e paradoxos. A legislagéo
educacional brasileira e a do DF apresentam em seu texto a importancia da insercao de
todos os segmentos nas decisbes a serem tomadas neste espago. Entretanto, as
condi¢cbes para que isso aconteca precisam ser reavaliadas na pratica, no cotidiano da
escola. A conscientizagdo dos diversos segmentos sobre seu poder decisorio, seu
compromisso e responsabilidade com a escola é, antes de tudo, um exercicio
democratico de constru¢do lenta, de convivéncia e aceitagdo de posicionamentos
multiplos, mas fundamental para pensar na formagéo de pessoas capazes de conviver
com a diversidade de idéias, conscientes de seus direitos e de sua importancia na
transformacao das relagdes entre as pessoas e com o meio sécio-ambiental, além do
reconhecimento do papel de cada uma dessas instancias na proposta de educacgéo da

escola.

Dessa forma, as instancias colegiadas surgem no espago educativo como pecas-
chave na concretizacdo da gestdo democratica do ensino e da escola. O bom
funcionamento destes espagos [como representagéo legitima dos diversos segmentos]
pode trazer mudancas significativas para a escola, ja que “[...] a escola é uma instituicao
na medida em que a concebemos como a organizacao das relagbes sociais entre os
individuos dos diferentes segmentos “(VEIGA, 1998, p.113).

Diversas instancias colegiadas, institucionalizadas ou n&o, podem cumprir seu
papel de promotora de mudancas na escola. Algumas delas como o Grémio Estudantil, a
Associacéo de Pais, Mestres e Funcionarios, o Conselho Escolar, o Conselho de Classe,
a Coordenagdo pedagodgica coletiva, a Caixa Escolar, entre outras, podem estar
presentes e serem determinantes para a conducgéo das atividades, dos objetivos e dos
processos avaliativos que a escola concretiza. Cada uma delas deve ter seu espaco de

participacao e existirem com regulamentacgéo propria.

Na escola pesquisada existiam: o Conselho Escolar, a Associacdo de Pais,
Alunos e Mestres - APAM, a Caixa Escolar, o Conselho de Classe e a Coordenagéo
pedagogica coletiva, entre suas instancias colegiadas. O Grémio Estudantil estava
desativado e, durante o ano de 2008, um pequeno grupo de alunos se mobilizou para
reativa-lo. Timidamente, este coletivo esbogou seus primeiros passos para “reabilitar’

suas fungdes, entretanto, ndo apresentou agdes mais concretas no sentido de garantir
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seu funcionamento como instancia de deliberacdo dos alunos junto a comunidade

escolar.

Em pesquisa realizada no DF, Santos (2007) constatou que o Conselho de Classe
e a coordenacao pedagdgica se implicavam mutuamente. Esta pesquisadora constatou
que a coordenagéo pedagodgica tinha, muitas vezes, destaque maior que o Conselho de
Classe no que se referia a avaliagdo dos alunos. A coordenagéo coletiva funcionava
como uma preparagao para o conselho porque nela eram discutidos projetos e atividades
a serem desenvolvidos; o relacionamento da escola, dos professores, com os pais;
procedimentos de avaliagdo, entre outros. Além disso, “A coordenacdo pedagogica e o
Conselho de Classe constituem espacos de aprendizagem de professores e demais
educadores da escola que podem articular-se” (VILLAS BOAS, 2008, p. 128)

Considerando ainda a grande participagcdo de professores, sujeitos que
mantinham contato mais estreito com os alunos e suas aprendizagens, optei por
acompanhar os trabalhos das Coordenac¢des pedagdgicas coletivas da escola e dos
Conselhos de Classe. Outro aspecto importante para esta deciséo foi o fato de que estas
instancias mantinham seu foco central nas a¢des essencialmente pedagdgicas da escola

e, mais de perto, na avaliacao dos alunos.

Assim, relatei a seguir, meu olhar sobre os processos vividos nestas instancias.

5.4.1 A coordenacao pedagodgica coletiva da escola

Inicio minha apreciagdo sobre o vivido nas coordenacdes pedagdgicas coletivas

da escola pensando com Veiga (2007, p. 12) sobre a importancia do dialogo:

O dialogo é um exercicio do “refletir juntos” para atuar criticamente no
processo de transformacao da realidade. E a contribuicao da escola para
o processo de transformagdo social ocorre por meio da apreenséo,
construgdo do conhecimento. O didlogo deve estar a servico do
enriquecimento mutuo, favorecendo a construgdo da autonomia e da
independéncia.

Nessa perspectiva, entendendo o dialogo como um “refletir junto”, observei, de
forma participativa, esse espaco importante na construgdo do dialogo: as coordenacdes

coletivas dos professores da escola. Fato que contribuiu para alicercar minha

compreensdo e analises dessa instancia. Este diadlogo, nem sempre amistoso de
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exposi¢ao de fazeres, saberes, concepgoes, idéias e agdes na escola, apresentou-se na
forma de ricos momentos de construcdo do processo avaliativo, apesar de que muitas
dessas coordenacdes tenham sido dedicadas ao trabalho individual por meio de correcéo
de atividades e também a servico de atividades administrativas: avisos, informes,

preenchimento de diarios.

A observagéo das coordenagbes foi organizada no diario de campo por dia.
Utilizei-me também de gravacdo de muitos dos diadlogos construidos neste espaco, além
de intervir nele como colaboradora e fomentadora de reflexdes em varias ocasibes,
sempre que as coordenadoras e a dire¢cdo me convidavam para dirigir estudos sobre a
organizacao do trabalho pedagogico, o trabalho docente e a avaliagdo. Foram cento e
setenta e sete horas de acompanhamento dessa instancia, incluidas trinta horas de

Conselho de Classe que também aconteceram neste espaco.

Destaquei os acontecimentos vivenciados em encontros que foram mais
significativos para minhas analises. Relatei os processos vividos para compreensdo do

ambiente e do contexto nos quais surgiram os eventos.

Destaquei, também, que em varios encontros de coordenacdo nido houve
atividades coletivas. Entre as razbes justificadas estavam a indisponibilidade de
coordenadoras e gestores envolvidos em outras atividades e a auséncia dessas pessoas
na escola em razido de outros compromissos profissionais solicitados pela Diretoria
Regional de Ensino. Nestes momentos, como ja anunciei, os professores cumpriram seus
trabalhos individualmente, tais como corre¢cdes de atividades e preenchimento de diarios

de classe.

O primeiro encontro deste ano letivo aconteceu no dia onze de fevereiro, também
o primeiro dia letivo, de maneira bastante formal. Todos estavam la no horario marcado e
evidenciava-se um ambiente de expectativa em torno de se conhecer os novos
professores e saber quais seriam os procedimentos a serem adotados nessa instancia a

partir dos encaminhamentos propostos pelo novo grupo gestor que estava presente.

No primeiro momento do encontro, a Diretora e o Vice-Diretor se pronunciaram
dando novamente as boas vindas ao grupo. Falaram que, sempre que fosse possivel,

acompanhariam os trabalhos naquele espaco e trariam informacdes surgidas no
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percurso. ApOs esta breve apresentagéo, eles se retiraram e as duas coordenadoras

assumiram os trabalhos.

A primeira discussdo levantada pelas coordenadoras foi sobre os projetos
interdisciplinares da parte diversificada do curriculo que deveriam ser desenvolvidos na
escola naquele ano. Mantiveram-se os projetos iniciados no ano anterior, que eram em
numero de cinco: Laboratorio de Fisica, Laboratério de Quimica, Laboratério de Biologia,
Laboratério de informatica, Oficina de Multiplas Linguagens. Essa sugestao de manter os
mesmos projetos foi dada pelas coordenadoras visto que o grupo acatou a idéia de dar
continuidade ao tema central — desenvolvimento sustentavel - desenvolvido em tais

projetos desde o ano anterior. Todos concordaram.

A professora de um dos projetos langou a idéia de que se montassem projetos,
em grupo, observados principios metodoloégicos académicos e que cada professor
pudesse orientar um quantitativo desses trabalhos ao que o Professor de Matematica,

discordando da idéia, advertiu o grupo:

- “Nos estamos, com esta proposta de projeto de metodologia cientifica, aumentando a
nossa carga de trabalho, prestem bem atencé&o ao que estamos fazendo.”

Outra professora de projeto interdisciplinar disse que estes trabalhos néo
deveriam valer notas, ndo deveriam estar vinculados as menc¢des de nenhuma disciplina,
diferentemente do ano anterior no qual os projetos valiam notas incorporadas a

determinadas disciplina e o Professor de Mateméatica novamente se pronunciou:
- “Fazer atividade sem nota ndo da. Ndo tem sentido.”

As palavras do Professor de Matematica evidenciaram a centralidade da nota no
processo de aprendizagem e de ensino e a dificuldade de entendimento do sentido do

trabalho desenvolvido pelo professor.

A discussdo sobre as atividades que seriam desenvolvidas em cada projeto
seguiu por toda tarde demonstrando o envolvimento do grupo com as questdes
pedagogicas articuladas ao trabalho da escola e a construgdo de seu curriculo, ja que
“[...] a selecdo de conteudos e sua insercdo em campos disciplinares especificos da
escola nada tém de técnico, fazendo-se como um processo histoérico e conflituoso”
(OLIVERIA, 2007, p. 95-96). Entretanto, envolvidos nesta tarefa, e posteriormente por

mim questionados, os professores e as coordenadoras n&o tinham a compreensao desse
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momento na perspectiva de que essas escolham ali feitas eram construtoras do curriculo

da escola e, conseqlientemente, organizavam também a avaliagdo.

Na coordenacao pedagogica coletiva acontecida no dia treze de fevereiro, além
de questdes como: apresentacdo das listagens dos alunos por turma, livros didaticos
disponiveis na escola para o ensino médio, e agendamento de reunides, duas questbes
surgiram como relevantes para compreensdo do trabalho pedagoégico do professor da
escola: a escolha dos professores referéncia — professores conselheiros de turma — e a
apresentagéo, por parte da orientadora pedagdgica, dos alunos diagnosticados como

portadores de necessidades educativas especiais.

A escolha de um professor referéncia para cada uma das turmas gerou um

didlogo conflituoso sobre esta fun¢ao para o professor:

- “N&o gosto dessa histéria de Professor Referéncia. E muito complicado” (PROFESSOR
DE GEOGRAFIA).

- ‘Mas o que e tdo complicado? Cada turma precisa de um professor que os oriente, que
traga até nos os interesses da turma” (COORDENADORA PEDAGOGICA DO ENSINO
MEDIO).

- “Como professor ja cumpro essa tarefa independente da turma. Quando entro em sala
eles reclamam sem que eu precise ser referéncia” (PROFESSOR DE GEOGRAFIA).

- “Eu ja tenho trabalho demais. N&o preciso de mais esta tarefa” (PROFESSOR DE
MATEMATICA).

- “Entdo vamos fazer o seguinte: anotamos os nomes dos professores que ndo se opbem
a isto e fazemos o sorteio. Se faltar professor, vamos ter que conversar de novo. Vamos
sortear e depois colocaremos o resultado na parede desta sala” (COORDENADORA
PEDAGOGICA DO ENSINO FUNDAMENTAL).

Dessa forma, todos os professores presentes concordaram com a idéia da
coordenadora. Este dialogo em torno da escolha do professor referéncia trouxe de volta
um tema que aparecia com muita freqliéncia no ambiente de trabalho pedagégico da
coordenacgédo: as atribuicbes do professor, a necessidade de reflexdo sobre o trabalho

docente, poucas vezes efetivado.

N&o houve nenhuma apresentacdo ou construgdo coletiva do que representaria
ser o professor referéncia de uma turma, porém, antes que isto acontecesse, ou mesmo
que ndo se construissem essas atribuigbes desta funcdo, os professores mantiveram-se

reticentes. Demonstram apreensé&o sobre suas obriga¢des e afazeres para com a escola.
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O segundo assunto que destaquei como relevante nesta coordenagéo coletiva foi
a discussao trazida pela orientadora pedagégica sobre os alunos com necessidades
educativas especiais. Ela apresentou uma lista prévia com os nomes dos alunos do
ensino médio e a turma a qual se integravam. A lista trouxe alunos em todas as séries e

com diferentes necessidades.

- “Eu ndo sei lidar com esses meninos” (PROFESSORA DE QUIMICA).
- “Né&o fui preparada para atender estes alunos” (PROFESSORA DE PORTUGUES).

- “Gente! Primeiro vamos conhecé-los, depois nos pronunciamos” (PROFESSORA DE
PROJETO,).

- “Como vou avaliar esses meninos? Vou ter que avaliar diferente?” (PROFESSOR DE
FISICA).

- “Eu posso ajuda-los no que for possivel. No préximo encontro eu vou trazer algumas
coisas sobre estas dificuldades” (ORIENTADORA PEDAGOGICA).

Essas colocagdes evidenciaram uma dificuldade que extrapola o ambito escolar e
encontra suas raizes na formacgéo basica e continuada dos docentes. E compreensivel a
ansiedade dos professores diante da falta de preparo para o enfrentamento de tais
situagbes, principalmente sobre a aprendizagem destes alunos portadores de
necessidades educativas especiais. Entretanto, destacando inclusive a fala do professor
de Fisica, encontro no pensamento de Hoffmann (2005a, p. 14-15) algumas
possibilidades quando esta autora diz:

O grande passo, na verdade [...], € deixar de ver todos os alunos de uma
sala de aula para pousar o olhar, sereno e tranquilo, em cada um,
porque o ‘todos’ € o maior fantasma da avaliagido. [...] o caminho da
aprendizagem deveria ser sempre considerado Unico, singular, como a
vida de cada um.

Mesmo com todas as dificuldades e incompreensdes, o fato de os professores
exporem suas fragilidades e dificuldades foi um passo importante para que se
vivenciassem, neste espaco de coordenacao coletiva, reflexdes sobre o trabalho a ser

desenvolvido.

No dia vinte e sete de fevereiro, houve uma breve conversa entre os professores
sobre os conteudos a serem desenvolvidos em cada série do ensino médio. Ainda que
pequena e incipiente, trouxe para o debate coletivo aspectos importante a respeito das
finalidades do ensino médio. Todos os professores presentes a esta coordenacgéo

disseram que seguiriam, neste ano letivo e como sempre, o curriculo oficial da rede
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publica de ensino e ainda agregariam conteudos preparatérios para o Programa de

Avaliacao Seriada da UnB — PAS e para o vestibular.

A professora de Projeto disse:

- “Deveriamos ensinar coisas que o aluno utilizasse fora da escola e ndo para o
vestibular.”

Essa discussdo s6 foi retomada, também de forma breve, na reunido pedagoégica
geral acontecida no dia vinte e sete de abril por meio das palavras da supervisora
pedagodgica que anunciou que a Secretaria de Educacao faria reunibes com os
professores para discutir a constru¢cdo de uma nova matriz curricular com novas

competéncias e habilidades e na qual constariam os “objetos de conhecimento”.

_ "Aidéia da Secretaria é a de unir sua atual proposta com as propostas do PAS e do
Enem” (SUPERVISORA PEDAGOGICA).

- “Isso transforma o ensino médio, definitivamente, voltado para o PAS e o Enem”
(PROFESSORA DE PROJETO,).

- “E, estamos no caminho que atende a todos” (PROFESSOR DE FISICA).
- “O que séo objetos de conhecimento?” (PROFESSORA DE ARTES).
- “Deve ser o novo nome de conteudo” [Risos] (PROFESSORA DE BIOLOGIA).

Para Gimeno Sacristan (2000), algumas razbes surgem, de forma inevitavel, para
demonstrar a forma como o professor depende, em seu trabalho, “[...] de elaborac¢des
mais concretas e precisas dos curriculos prescritos realizadas fora de sua pratica” (p.
147), entre estas razdes, tem-se:

(a) o fato de a escola ter que responder, com o curriculo, a necessidades sécio-culturais.
Acrescento a isso, as necessidades de ordem econémicas como posto no atual sistema
sécio-educativo.

(b) Para o desenvolvimento do curriculo, o professor ndo parte do nada, ele parte de
‘pré-elaboragdes’ porque “[...] ndo pode partir em todos os momentos da consideragao de
todos esses principios e saberes dispersos que derivam de variados ambitos da criagao
cultural e de pesquisa” (p. 148).

(c) “A formacao dos professores n&o costuma ser a mais adequada quanto ao nivel e a
qualidade para que estes possam abordar com autonomia o plano de sua propria pratica
(p. 148).
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(d) As condigbes de trabalho do professores, comumente, ndo sdo adequadas para que
estes tomem iniciativas, ja que

O numero de alunos a ser atendido, as facetas diferentes que o
professor deve preencher: a atengdo aos alunos, a corregdo de
trabalhos, a burocracia que origina sua prépria atividade, etc. séo
atividades que se somam a estrita tarefa de ensinar e planejar o ensino
(GIMENO SACRISTAN, 2000, p. 149).

Entretanto, o espacgo da coordenacgéo pedagogica coletiva precisa ser visto como
espaco de possibilidades de planejamento de acdes diferenciadas que também
caracterizam e constituem o curriculo na busca por atender as necessidades da

comunidade escolar.

Como exemplo de espaco de possibilidades diferenciadas para o curriculo, cito a
Gincana cultural realizada pela escola no més de maio que foi a pauta da coordenacao
do dia dezesseis de abril. Neste dia, toda equipe planejou a Gincana. A escola teve
quase todo seu quadro envolvido no planejamento e, posteriormente, na execucgao de tal

tarefa.

Nas coordenacdes subseqlientes, além de atividades ligadas a Gincana Cultural,
os professores estiveram envolvidos em suas tarefas individuais e em alguns momentos

de informes dados ora pelas coordenadoras, ora pela Diregéo.

No dia dezoito de junho, passada a Gincana cultural, a coordenagéo coletiva
contou com a intervencdo da orientadora pedagédgica que situou o0 grupo sobre as
atividades que desenvolvia com os alunos que tinham problemas disciplinares, além
disso, apresentou seu projeto para o segundo semestre letivo: a feira de profissdes,
dizendo:

- “You precisar de ajuda com este projeto que pretendo desenvolver porque vocés sabem
que sem nota eles ndo produzem. Para fazer a coisa bem feita tem que vincular a nota.
Como vamos fazer? Quero ver com vocés a possibilidade de eles pesquisarem as
profissées. Isso é s6 para os 3° anos.”

O grupo de professores e as coordenadoras ndo se dispuseram a concretizar tal
projeto porque entenderam que ja tinham muitas outras atividades para desenvolver
dentro da escola e de suas salas de aulas. Diante disso, a coordenadora disse que
pensaria em outras possibilidades e apresentaria ao grupo. Fato que nao se concretizou
até o final do ano. Depois disso, a orientadora educacional se retirou e os professores se

envolveram em suas tarefas individuais.
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Dois aspectos se evidenciaram neste dia de coordenacao que contribuiram para o
entendimento do processo avaliativo da escola: o posicionamento da orientadora

educacional e a falta de envolvimento do trabalho dos professores e da orientadora.

No primeiro aspecto, algumas reflexdes surgiram: a concepg¢do de avaliagéo
evidenciada pela orientadora pedagoégica implica problemas sérios para formacao
oferecida. Ndo é possivel perceber a preparacdo para cidadania se a avaliacdo se
transformar em moeda de troca. Para além das questdes disciplinares, tradicionalmente
envolvidas no trabalho do orientador educacional, este tem também a funcdo de
conscientizagdo dos alunos sobre sua responsabilidade, seu papel como sujeitos sociais
capazes do enfrentamento e da transformacdo de relagdes para um mundo mais
solidario, além disso, entre as outras importantes competéncias exigidas do orientador
educacional na sociedade atual, remeto-me ao segundo aspecto levantado que sao os

vinculos entre os professores e a orientagdo educacional.

O orientador educacional pode ajudar o professor na produg¢ao de sentido para os
acontecimentos da escola, particularmente a atitude dos alunos e a partir disso contribuir
para producgéo de sentidos do trabalho desenvolvido pelo préprio professor. Ele pode “[...]
pela acolhida e dialogo franco [...] ajudar o professor a interpretar os signos, as varias —
complexas e, por vezes, contraditérias e doloridas — manifestagbes da existéncia e do
trabalho” (VASCONCELLQOS, 2002, p. 77). E continua: “Atenta aos acontecimentos, a
orientagcdo se re-orienta, para desempenhar as tarefas que a comunidade educativa
espera e precisa’ (VASCONCELLOS, 2002, p. 77).

Em conversa informal, ap6s sua participacdo nesta coordenacdo pedagodgica
coletiva, questionei a orientadora educacional sobre os propésitos da Feira de Profissoes.
Ela me respondeu que tinha a idéia inicial de orientagdo profissional dos alunos dos 3°
anos, entretanto, nao efetivaria isso sozinha e, por isso, havia solicitado a contribuicao
dos professores. Disse-lhe que poderia langar aos professores e a Dire¢cao o desafio de
pensarem juntos em uma proposta de orientagcio profissional que precisava ser dirigida
exclusivamente aos alunos de 3° ano, mas que poderia ser um processo em longo prazo
de preparacao desde o inicio do ensino médio. Além disso, de que néo seria interessante

vincular esta atividade com notas, mas ‘seduzi-los’ pela curiosidade, pela vontade de
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conhecer. Ela gostou da idéia, mas nao voltou a tocar no assunto comigo nem com o

grupo ao longo do ano.

A coordenacado pedagogica coletiva do dia vinte e trés de junho foi muito
movimentada do ponto de vista dos diversos assuntos tratados. Iniciou-se com a fala da
coordenadora do turno matutino sobre um Férum de Educagdo Ambiental que a escola
havia preparado para o dia vinte e sete de junho — nesta mesma semana. Apesar de o
assunto ja ter sido mencionado em uma ocasido anterior, n&o foi planejado pelo grupo da
escola, mas pelas coordenadoras. O professor de Geografia reclamou que ndo poderia
‘ceder’ trés alunos porque estava com o conteudo atrasado. Entdo ele proprio sugeriu
que os alunos recebessem nota pela participagdo no Férum em substituicdo a nota da
prova. Um professor disse que assim a nota ficaria muito subjetiva ao que o professor de

Geografia respondeu: “- Hoje as notas sdo quase todas assim: subjetivas.”

Sobre as palavras acima, considerei o que disse Hadji (2001, p.34):

[...] se sabe que a avaliagcdo ndo € uma medida pelo simples fato de que
o avaliador ndo € um instrumento, e porque o que € avaliado ndo é um
objeto no sentido imediato do termo. Todos os professores avaliadores
deveriam, portanto, ter compreendido definitivamente que a “nota
verdadeira” quase nio tem sentido.

Entretanto, como mostra Sordi (2001, p. 173), a avaliacao retrata “[...] um juizo de
valor, uma dada concepc¢éo de mundo e de educagéo, e por isso vem impregnada de um
olhar absolutamente intencional que revela quem é o educador quando interpreta os
eventos da cena pedagogica”. Reconheci, assim, que ha dificuldades de compreenséo da

avaliagao por parte de diversos sujeitos do grupo.

A coordenadora pedagdgica do ensino médio continuou sua exposi¢do sobre a
organizagcdo e funcionamento do férum. Neste momento, adentraram a sala de
coordenacéo a Diretora, o Vice-Diretor e a supervisora pedagégica. Pediram desculpas
pela interrupgéo dos trabalhos porque gostariam de tratar de um assunto com o grupo. O
grupo gestor iniciou uma discussdo sobre o senso escolar e permanéncia no ensino
médio com base em uma tabela com os dados dos anos de 2006 e 2007, porém nao
explicou a razéo para tal discussao. Diante das tabelas, disseram ter havido uma queda
no numero de matriculas de um ano para o outro, mas que o indice de permanéncia
melhorou. O fato de nido serem apresentados dados da realidade presente ndo suscitou
qualquer observacdo do grupo. A esta exposicdo da Diretora surgiram os seguintes

posicionamentos do grupo:
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- A coordenadora pedagodgica do ensino médio levantou uma preocupacao ja
apresentada pela Professora de Filosofia - que ndo estava presente a coordenagio -

sobre a evasao que ja era significativa na escola antes da metade do ano letivo.

- Alguns professores falaram que uma das razfes para essa evasdo seria o fato de os

alunos acharem que a escola é rigorosa com a disciplina e o cumprimento de atividades.

- A Professora de Biologia expressou sua posigcado dizendo que se sentia oprimida pelo
ato de cobrar estudos, materiais escolares e atividades. Disse que havia uma inversao de

valores pelo fato de os alunos ndo entenderem suas atividades como seu dever.

- Foi apontado pela coordenadora pedagégica do turno matutino que a escola oferecia
um atendimento aos pais e alunos em horario contrario ao das aulas, ja previsto em

calendario, mas que isso nao estava resolvendo alguns problemas.

- A Diretora afirmou estar promovendo palestras de sensibilizacdo sobre o trabalho dos
pais no acompanhamento dos filhos, entretanto a freqiiéncia a esta atividade era muito

baixa. Ndo apareciam mais que sete ou oito pais.

- O Professor de Geografia advertiu que n&o se deve abrir mdo de ser exigente quanto ao
trabalho que se desenvolve para melhoria da qualidade do ensino e da educacao e que

isso independe de indices. Ele ndo considerava os indices tao importantes.

- O Professor de Fisica entendia que, mesmo nao eximindo a escola de suas
responsabilidades, as matriculas no ensino médio em geral tém diminuido em funcao de
fatores diversos, entre eles o crescimento da educagao a distancia. Acrescentou que era

preciso pensar em estratégias para aproximar o aluno do trabalho do professor.

- A coordenadora pedagdgica expressou que a escola e seus professores tém sofrido

pressédo diante dos indices de reprovacao. Sem, no entanto, explicitar o tipo de presséo.

- A professora de Histéria falou sobre o desinteresse dos alunos dizendo: “- Mesmo que a
gente fale que a matéria é para prova, que cai no PAS e no vestibular, eles ndo estao

nem ai’.

- A Diretora evidenciou que os préprios alunos reconhecem a falta de interesse nos

estudos.

- O Professor de Fisica pediu que se fizesse uma estatistica sobre as razdes daqueles

que abandonavam a escola por achar que eles tinham sim perspectivas para o futuro.
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N&o parecia a ele ser falta de perspectivas, talvez de interesse pelo estudo e ou pela

escola.

- A Diretora asseverou que uma de suas metas é que o maior numero de alunos faga o

Enem.

- O professor da Fisica destacou a possibilidade de se criar um cursinho preparatério
para o PAS. A Diretora explicou que isso era oficialmente invidvel ao que a supervisora
pedagogica acrescentou: “- O cursinho é um engodo. O que se precisa é que o aluno

faca um bom ensino médio”.

- A professora de Portugués falou que algo precisava mudar porque a linguagem do
professor estava muito distante, diferente da linguagem utilizada pelo aluno: “— Nos ndo
estamos conseguindo atingi-los. S6 que as agbes a serem desenvolvidas devem nascer

do coletivo.”

Este foi um momento muito novo vivenciado na coordenagéo pedagdgica coletiva
pelo fato de o grupo apresentar questbes que exigiam, de fato, a atencdo de todos pela
relevancia e complexidade. Problemas que exigiam aprofundamento sobre a realidade do
ensino médio e da escola. Essa discussao carecia de maior atengéo, ja que ficou apenas
no que considerei a primeira etapa de um processo: a etapa da verbalizacdo e
constatagdo dos problemas. Questdes complexas surgidas naquele momento como: a
evasdo, uma discussdo conceitual sobre a avaliagéo praticada na escola, as finalidades
do ensino médio ali desenvolvido e um estudo mais rigoroso de indices atualizados
necessitavam de discussdo aprofundada e poderiam ter sido efetivadas nas diversas

coordenagdes que serviram apenas ao trabalho individual.

No inicio do segundo semestre, as coordenacdes pedagodgicas coletivas foram
ocupadas com os conselhos de classe, reunido de pais e atividades do dia do estudante.
O grupo sé voltou a se reunir no dia vinte de agosto. Neste dia compareceram a
coordenacgédo dois entrevistadores a servico de um grupo de pesquisa que pediu
permissao para gravar uma conversa com os professores referentes a violéncia na escola
e ao trabalho por eles desenvolvido. Os entrevistadores pediram para que eles se

pronunciassem livremente.

Quando perguntados sobre a qualidade do ensino nos ultimos anos, o Professor

de Matematica respondeu:
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- “Claro que piorou. Eles vém fazendo reforma em cima de reforma, reforma, reforma, é
cada ano uma coisa e nhdo muda nada. Ainda leve em consideragcdo que o aluno da
escola publica esta aqui ndo por interesse na aprendizagem, mas sim porque alguém
mandou vir. Vem por obrigacdo. Ndo tem interesse em aprender, em estudar nada e
quanto mais rigido vocé é, pior eles acham vocé. Cada ano que passa o aluno é pior. E
como o professor de Sociologia estava falando: no 1°, no 3° ano, de quarenta alunos,
dois ou trés aprovados e eu estou me lixando. Eles ndo querem aprender. Ai os analistas
em numeros da Secretaria de Educacdo pegam os numeros e dizem: - Mas professor, de
quarenta alunos o senhor passou s6 dois? O senhor tem alguma responsabilidade?
Tenho. E porque eles ndo conhecem a clientela. Ndo conhecem os nossos alunos.”

- “Qual a sua relagdo com os alunos?” (ENTREVISTADORA).

- “Néo, esse problema de relagdo com aluno ai... eu ndo tenho relagdo com aluno. Minha
relacdo com ele é apenas profissional. Eu dou aula, ele aprende. Pronto e acabou. Ndo
tem esse negdcio de ficar querendo saber da vidinha dele, o que ele tem na vida, o que
deixa de ter. Sou professor de matematica e nada mais. Ndo sou educador. Eduquei
meus filhos. Os filhos dos outros...” (PROFESSOR DE MATEMATICA).

O professor, em seu primeiro posicionamento, afirma que os alunos ndo querem
aprender e que seus alunos ndo sao conhecidos pelo sistema de ensino alegando ser
esta uma justificativa para o grande numero de notas baixas em sua area disciplinar de
atuacdo. Em sua fala, o professor se ausenta da acdo pedagdgica visto que néo reflete
sobre sua maneira de trabalhar, sobre sua maneira de avaliar. No segundo
posicionamento, destaca o fato de néo ter interesse em conhecer outros aspectos da vida
do aluno desconsiderando a avaliagcdo como promotora das aprendizagens requer o

conhecimento do aluno integralmente, ja que

O professor ndo deve preocupar-se somente com o conhecimento [...],
mas também pelo processo de construgdo da cidadania do aluno.
Apesar de tal, para que isto ocorra, é necessaria a conscientizagdo do
professor de que seu papel é de facilitador de aprendizagem, aberto as
novas experiéncias, procurando compreender, numa relagdo empatica,
também os sentimentos e os problemas de seus alunos e tentar leva-los
a auto-realizagdo (SILVA, 2007, ndo paginado).

Sem conhecer as diversas dimensdes envolvidas no processo de construgao do
conhecimento pelos sujeitos, possivelmente nao se tera seguranca sobre os caminhos e
as possibilidades de reorganizagao da agéo do professor que tenha como propoésito as

aprendizagens.

A entrevistadora continua sua intervencao perguntando se mais algum professor

queria se posicionar.
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- “A gente, as vezes, quer se eximir, mas a escola é um conjunto de pais, professores,
alunos. Consertar tem que consertar, mas nos temos que fazer a nossa parte. O aluno
tem que saber o que tem que fazer na escola. A permissividade corre solta. Eles ndo
querem saber da raiz quadrada. Eles vém a escola pra contar sobre a farra. A gente ndo
pode nem dizer que a escola é culpada, que a sociedade é culpada. E um conjunto
(PROFESSOR DE GEOGRAFIA).

- “E sobre os pais?” (ENTREVISTADOR)

- “Temos aqui a APAM, os pais se negam a pagar. Eles preferem que os filhos estudem
em um lugar que falte papel, falte xérox, que falte tudo. A gente ndo pode fazer uma
apostila mais ampla porque o papel custa caro, tinta custa caro. E essa a mentalidade.
Porque tem professores que falam que tudo é culpa do governo e essa mentalidade vai
se perpetuando (PROFESSOR DE GEOGRAFIA).

Estes posicionamentos revelaram um quadro presente no trabalho coletivo na
escola: a presenca de um “[...] ‘ecletismo pedagdgico’ no qual estdo presentes, de
maneira contraditéria, elementos das diferentes tendéncias da Educagdo Escolar”
(FUSARI, 1993, p. 70) que demonstra a dificuldade de se encontrar correspondéncia de
discursos, praticas e posicionamentos pedagogicos que viabilizem as acoes.

[...] construir um trabalho coletivo coerente, articulado e posicionado na
Escola é tarefa desafiante, que exige empenho, persisténcia, paciéncia e
crenga naquilo que se quer. Esta construgcéo € permeada por valores que

extrapolam os muros da Escola e envolvem a realidade social como um
todo [...] (FUSARI, 1993, p. 70).

Estes aspectos exigiriam um exercicio de construgdao que poderia ter como
referéncia o proprio projeto politico-pedagégico como norteador das discussdes de forma

que assim se procedesse a sua constante avaliagao.

Na coordenacéo pedagogica coletiva do dia vinte e nove de agosto apresentei-me
para conduzir as discussdes do grupo que havia solicitado ser escutado em suas
dificuldades e também queria falar sobre o trabalho que desenvolvia. Comecei por
escuta-los sobre as atividades que desenvolviam e que consideravam significativas do

ponto de vista das aprendizagens.

A Professora de Filosofia falou ao grupo sobre um projeto cujo tema era Direitos
Humanos que desenvolvia junto com a Professora de Artes e a Professora de Histdria.
Contou sobre a “riqueza de produgbes” dos alunos. Disse que essa experiéncia era um
exemplo de trabalho interdisciplinar de grande valia para as professoras e para os alunos

e que sugeria esta estratégia para todos os colegas. Alguns professores nao
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compreenderam as palavras da professora de Filosofia e o professor de Fisica
questionou:
- “Ja temos projetos demais na escola. Ainda vou ter que aderir a este?”

- “Ninguém aqui esta dizendo que todos véo trabalhar com Direitos Humanos. Isso é um
projeto de algumas disciplinas. Talvez 0os nossos projetos ndo estejam contemplando a
real funcdo do projeto dentro do processo de aprendizagem. Agora, por outro lado, a
avaliagdo que fago, me permitam, ja que voltei para sala de aula ha pouco e via os
projetos com outros olhos, é que o projeto é bem aceito pelo aluno se ele for trabalhado
nessa perspectiva interdisciplinar e eu acho extremamente saudavel para o processo de
ensino e aprendizagem. Com o0s projetos que tenho desenvolvido, o processo de
avaliacdo tem acontecido de forma muito mais tranqdila. O aluno se sente mais bem
avaliado e para a gente é também uma coisa menos dolorosa que é aferir o aluno, que é
algo que eu acho ruim. Por fim, sugiro que a gente pense na avaliagdo porque ela foi
mudando para atender todo mundo. Por exemplo, hoje nds temos a avaliagdo
institucional. Entdo a gente tem que analisar isso, quais as tendéncias até para a gente
se situar’ (PROFESSORA DA PORTUGUES).

E continua:

- “Isso nos leva & questdo da pratica pelo resultado que tenho obtido nesses dois
bimestres na minha disciplina e me deixou extremamente aflita o desempenho de
algumas turmas. S6 diminui o tamanho da minha aflicdo quando eu comparei 0s
resultados do meu componente curricular com 0s outros e vi que o problema néo tava
localizado em mim, mas num monte de coisas. Estive conversando com a [nome da
professora] e temos que pensar o que fazer. Ndo é o aluno sair da escola, mas o que
fazer para melhorar as notas” (PROFESSORA DE PORTUGUES).

Dessa forma, como exposto no posicionamento da professora de Portugués, nao
se evidenciou a preocupagdo com a aprendizagem, mas com a nota. Tal fato, foi

confirmado pela professora de Histéria que declarou:

- “Eu falei que estou querendo fazer com eles assim: a avaliagdo deles, a prova deles, vai
ser com consulta. O que é que eu quero? Quero que eles aprendam a fazer uma sintese
de uma idéia colocada. Vocé vai ver nesse terceiro bimestre: vai ter um monte de alunos
que véo ter nota comigo. O resto vai ser zero” (PROFESSORA DE HISTORIA).

O dialogo continuou em torno das dificuldades dos alunos e de sua falta de

compromisso e responsabilidade com os estudos:

- “Essa questdo de criar habitos de estudo é muito séria, ter responsabilidade consigo
mesmo. Entdo eu adotei esse bimestre para ver se havia a possibilidade deles
avancgarem, deles terem outro olhar sobre eles. Ao menos a tentativa de formar esse
auto-olhar deles é... de avaliar-se pelas atividades que sdo passadas em sala e ver se
houve ou ndo bom desempenho naquelas atividades e fazer registro de se positivo ou
negativo. Precisa ver a quantidade de alunos que ndo tem a menor preocupagdo em
realizar atividades minimas de duas, trés, quatro questbes” (PROFESSORA DE
PORTUGUES).
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Foi a primeira vez que se falou no exercicio autoavaliativo do aluno. Sugeri ao
grupo que se posicionasse sobre as possibilidades de solu¢ao diante destas dificuldades
enfrentadas no processo avaliativo sobre o que os professores se posicionaram:

- “Agora néo se iludam porque nédo existe fdrmula magica para nada. A gente ndo pode
mudar a escola porque ela esta inserida em um contexto. Sendo acontece como agora
que os alunos estranham as mudangas porque ndo querem nada. Entdo quando vocé
quer mudar a escola, esta perdendo muito tempo porque ou muda todo o esquema ou a
gente ‘vai na valsa’, faz o que der” (PROFESSOR DE GEOGRAFIA).

- “Eu penso na escola é no conteudo. Essa histéria de formagdo do cidaddo, formagcéo
geral do cidadgo... eles querem é que o0 hosso aluno nunca va a universidade. Essa é
que é a verdade. Ou seja, ele tem que saber um pouquinho de tudo e ndo saber nada.
Ele tem uma visdo geral, mas ndo sabe nada. O que é que a escola quer para noSSo
aluno? Eu tenho responsabilidade com meu contetdo, mas nem todos tém. Eu ja esqueci
até do que sabia no inicio da minha carreira ha trinta anos. Antes o aluno tinha que ter
pré-requisitos. Eu ja esqueci isso também. Eu ensino tudo que precisam, sé que eles ndo
tém o compromisso. Para que eu vou ficar preocupado? Quem tinha que esta mais
interessado no sucesso do filho ndo esta. Eu vou ficar queimando minhas pestanas com
novos métodos para esse aluno aprender? Vocés estao de brincadeira! Vocé tem que
tocar o arroz com feijao, tirar esse monte de projetos da escola e ensinar a somar,
multiplicar, ler, interpretar. (PROFESSOR DE MATEMATICA).

Evidenciaram-se, nestes posicionamentos, a incompreensdo do par dialético
objetivos/avaliacdo (FREITAS, 1995) como entrave a compreensdo das finalidades do
ensino médio. Além disso, os professores mostram, em suas falas, resisténcia em refletir
sobre o seu trabalho, seu compromisso profissional com os alunos, uma vez que néo
admitem as evidentes transformagdes sociais que, ao longo dos anos, vém atingindo a

escola.

- “Tudo bem, mas que tem muita gente incomodada de ndo esta fazendo nada tem. Eu
me sinto assim. Qual o professor que fica feliz em trabalhar um bimestre inteiro e ver
dois, trés alunos com nota boa. Isso da um vazio” (COORDENADORA PEDAGOGICA
DO ENSINO MEDIO).

- “O pior é vocé ver que o discurso de alguns de nossos alunos é reproduzido por nés. E
nos sabemos o poder que temos como formadores de opinido. Ai nés pensamos o que
estamos fazendo por essa sociedade que esté por vir? Formada pelos nossos alunos? E
assustador’ (PROFESSORA DE PORTUGUES,).

- “Todo mundo aqui tem consciéncia disso, eu também saio daqui chateado quando néo
alcango os meus objetivos, mas esta faltando objetividade ao grupo. Ninguém déa uma
solugdo” (PROFESSOR DE GEOGRAFIA).

- “Mas néo existe uma solugdo milagrosa. Tem que ser construida no grupo, a partir do
que a gente quer” (PROFESSORA DE PORTUGUES).

- “A gente tem entdo que se questionar: o que é que eu posso fazer? O que a gente ndo
pode fazer é ver a coisa acontecer e ndo fazer nada” (DIRETORA).
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- “So6 para dar um exemplo: amanhé véo tirar meus alunos de sala de aula para assistir
filme. E isso vai me atrapalhar a aula, a avaliacdo. Fico sem tempo de dar minha aula e
no final fico fazendo uma avaliagdo “meia boca” porque ndo da mais tempo”
(PROFESSOR DE GEOGRAFIA).

Esse dialogo expbs os problemas vivenciados por professores na condugéo de
seu trabalho, mas também evidenciou a diversidade de posicionamentos diante de temas
como aprendizagem, avaliacdo, organizacdo do trabalho pedagogico, finalidades do
ensino médio, curriculo, entre outros, que denunciam certa falta de coesao que dificulta a
negociacao no coletivo de professores e a tomada de decisbes para o enfretamento das
situagdes. O espaco da coordenacdo pedagogica coletiva, em oportunidades como esta,
se mostra ‘espaco vivo’ e cheio de possibilidades a partir do momento em que os

profissionais apresentam suas dificuldades e desafios a enfrentar.

Uma exigéncia do trabalho coletivo € a ampla clareza que os educadores
devem ter da situacdo da Unidade Escolar, de seus problemas, das
causas desses problemas e do contexto no qual se manifestam. Esta
clareza é uma capacidade a ser desenvolvida pelo corpo de profissionais
que atuam numa determinada Escola. Trabalhar coletivamente é, entéo,
algo a ser conquistado a médio e a longo prazos, que exige
disponibilidade de cada uma das pessoas envolvidas no processo. Exige
mais: querer crescer, mudar, transformar; querer participar do processo
de criagdo de uma nova Escola, de uma nova sociedade (FUSARI, 1993,
p. 70-71).

Como exposto pelo autor, a unidade no trabalho desenvolvido na coordenagao

pedagdgica coletiva ndo é uma conquista simples, mas um arduo processo a ser

construido no exercicio cotidiano.

No dia dez de setembro, mais uma vez, os professores, as coordenadoras e a
direcdo da escola solicitaram que eu conduzisse as discussdes sobre o tema avaliagdo.
Comecei apresentando os indices de evasdo e indagando sobre suas causas. Os
professores disseram que era, principalmente, medo da reprovacéo iminente, por essa
razao eles mudavam para outras escolas. Foi exposto pelo Professor de Fisica que nao
sabiam o que realmente o aluno fazia quando pedia a transferéncia ou simplesmente nao
vinha mais as aulas. Considerei que esta era uma questdo importante a ser pensada por
aquele coletivo porque era preciso saber as razdes reais da evasao para que se pudesse

pensar nas solugoes.

Naquela data eram cento e setenta e cinco alunos evadidos da escola, de um total

de seiscentos matriculados no inicio do ano letivo: 29%.
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Outras razdes para a evasao foram também apontadas pelo grupo: excesso de
atividades e dificuldade de compreensdo do papel da escola. Os professores

concordaram que os alunos n&o entendiam que a escola era o lugar para estudar.

Questionei o grupo sobre o entendimento de avaliacdo formativa que constava
das Diretrizes da SEEDF para o ensino médio: ninguém se pronunciou enfaticamente.
Alguns professores apenas falaram sobre a dificuldade de realiza-la com o grande

numero de alunos em sala.

Questionei entdo porque o grupo queria fechar uma turma em vez de distribuir
melhor os alunos nas turmas existentes. Alguns professores disseram que em turma
pequena se sentem desestimulados e que o ideal seria que tivessem vinte e oito alunos
em cada turma mesmo sem explicar a razdo pela escolha deste numero de alunos.

Naquele momento, a Professora de Portugués fez uma provocacao:
- “Vivemos em um mundo dual no qual normas sdo diferentes de praticas”.

Outras idéias surgiram ao longo da conversa que envolvia o processo de

avaliagao praticado em sala de aula, entre elas:

- “A avaliagdo formativa exige acompanhamento processual” (PROFESSORA DE
PORTUGUES).

- “Precisamos de uma avaliagdo que cause transformagdo” (COORDENADORA
PEDAGOGICA DO ENSINO MEDIQ).

- “Falta também os alunos nos cobrarem mais” (PROFESSORA DE PORTUGUES).

- "‘Deveriamos dar aulas e ter uma prova que viesse de fora” (PROFESSOR DE
MATEMATICA).

- “Detesto fazer prova” (PROFESSOR DE BIOLOGIA).

- “O aluno esta sobrecarregado de atividades e projetos ficando, por vezes, sem tempo
para estudar” (PROFESSOR DE EDUCACAO FISICA).

- “Devemos consultar nossos alunos para fazer os projetos porque volume de contetdos
é diferente de volume de atividades” (PROFESSOR DE GEOGRAFIA).

“Trabalho interdisciplinar é coisa de pedagogo moderno” (PROFESSOR DE
MATEMATICA).

- “Ficar discutindo o sexo dos anjos ndo adianta. Precisamos é de metodologia. Quero
melhorar minha forma de ensinar porque avaliar eu sei” (PROFESSOR DE
GEOGRAFIA).

O professor de projeto disse que o primeiro passo era estudar o que significava

avaliagdo formativa e apresentou algumas de suas ac¢des em sala de aula que
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privilegiavam o acompanhamento individualizado das aprendizagens dos alunos e o uso
de diversos instrumentos, o professor de Geografia declarou: - “Eu néo tenho tempo para

essa farra”.

A professora de projeto destacou: - “Nés ndo mostramos [ao aluno] unidade, unido
no nosso trabalho. Precisamos de mais comunicag¢éo entre nos.”

Naquele momento, me assegurei de uma assercdo que vinha construindo ao
longo de minha presenga na escola: a dificuldade para construcdo de um processo
avaliativo de cunho formativo encontrava barreiras na diversidade de entendimentos e na
multiplicidade de conceitos apresentados ao grupo via documentos, leitura, dialogos,

legislacdes e normas oriundos de diversos contextos e instancias.

Ficou evidenciado, também, que as concep¢des de avaliagdo, ou seja, a forma
como cada professor entende ser o processo avaliativo, repercute em uma profusao de
entendimentos que dificultam uma construgcdo segura e coesa sobre os critérios a serem

adotados na avaliacdo desenvolvida em sala de aula.

No dia vinte e nove de outubro, a diretora e a coordenadora pedagdgica do ensino
médio tocaram em um assunto de extrema relevancia para a avaliagdo: a aplicacao da
prova como parte do Sistema de Avaliacdo do Desempenho das Instituicdes
Educacionais do Sistema de Ensino do Distrito Federal — SIADE®. Disseram que seriam
aplicadas, em meados de novembro, provas de Matematica, Fisica, Quimica e Biologia

aos alunos do 9° ano do Ensino Fundamental e do 3° Ano do ensino médio.

- “Por que as provas serdo sO dessas matérias? As demais disciplinas ndo s&o
importantes?” (PROFESSORA DE ARTES,).

- “Essa avaliagdo dos alunos néo deixa de ser uma avaliagdo do trabalho do professor”
(PROFESSORA DE PROTUGUES).

Mesmo diante desses questionamentos que poderiam suscitar uma discussao
politica e pedagogica sobre este processo de avaliagdo que comecgava a ser instituido, a

discussado dos professores acontecia em torno do “estimulo” a ser dado pelo GDF para as

26 O SIADE foi criado por meio do Decreto n°® 29.244, de 2 de julho de 2008 para ser um

instrumento permanente de planejamento, destinado a aferir as condi¢cdes da oferta do ensino nas
escolas publicas e privadas do DF. Contempla trés processos de avaliagéo distintos: | - Avaliagao
de Politicas Educacionais; Il - Avaliagdo da Gestdo Compartihada e da Gestdo Escolar
Regimental da Instituicdo Educacional; Ill - Avaliagdo do Rendimento Escolar. Neste sistema, as
escolas publicas do DF deveréao ser avaliadas anualmente.
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“[...] Instituicbes Educacionais que elevarem seu indice de aprendizagem e de gestédo”
previsto no Termo de Compromisso da Gestdao Compartilhada, Clausula quinta. Tal

Clausula explicitava ainda que:

Subclausula primeira - Entende-se por elevagcdo do indice de
aprendizagem as agbes pedagdgicas desenvolvidas, a qualidade do
processo de ensino e de aprendizagem e a aplicacdo dos recursos
materiais, financeiros e humanos, aferidos por mecanismos de
acompanhamento anual, definidos pela SEDF, que tera como referéncia
principal o indice de Desempenho da Educacgéo Basica - IDEB, pela
Comissdo de Monitoramento e Avaliagdo da Gestdo Escolar
Compartilhada [Grifo do texto].

Em dezesseis de outubro de 2008, foi publicado no Diario Oficial do DF, o Decreto
n. 29.604 que instituiu o Prémio de Meérito pela Melhoria do Desempenho
Escolar das Instituicdbes  Educacionais  do  Distrito Federal -  Pré-
Mérito, nos termos do Artigo 20 da Lei da Gestao Compartilhada, Lei n. 4.036, de 27 de

outubro de 2007, ja mencionada.

A discussédo surgida a partir desse tema girou em torno de preocupagdes com a
aprendizagem dos alunos n&do como uma tarefa primordial da escola, mas sim que tais
provas poderiam representar a exposicdo do grupo diante das médias obtidas e

publicadas.

Os alunos s6 foram informados sobre a prova a eles aplicada, como parte do
sistema de avaliacao institucional, dez dias antes de sua aplicagao e, a exemplo do grupo
de professores, nao conheciam os objetivos do SIADE. Para Freitas et al.(2009, p. 36) tal
processo deve ser

[...] um processo de apropriagdo da escola pelos seus atores, ndo na
visdo liberal de “responsabilizacdo” pelos resultados da escola como

contraponto da desresponsabilizagdo do Estado pela escola, mas no
sentido de que seus atores tém um projeto e um compromisso social [...].

Entretanto, o SIADE foi implementado por uma instituicdo de outro Estado,
contratada pelo GDF, ao que caberia questionar sobre o fato de instituicdes externas a

realidade vivida nas escolas publicas do DF serem credenciadas para este exercicio.

Os desdobramentos e impactos deste evento na escola ndo puderam ser
analisados, visto que seus resultados aconteceram apenas no ano de 2009 e néao

puderam ser incluidos nesta pesquisa.
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A visédo do SIADE e sua operacionalizagdo na escola foi descrita em conversa por
mim gravada que apresentou a forma como tal sistema se efetivou na realidade da

escola:

- “E o SIADE? Vocé ja sabia o que era o SIADE antes daquela data que apresentou para
o grupo de professores?” (PESQUISADORA).

- “Ja. Esse preparatorio foi muito bem feito: seminarios, cursos, reunibes. Uns trés meses
antes. Fomos preparados para algo que iria acontecer no ano que vem. Ai, de repente,
umas trés semanas antes, eu fui chamada a Regional e disseram: - Vai ter a prova.’
Porque veja sé, a questdo do SIADE ja vinha sendo discutida ha muito tempo, coisa de
décimo quarto salério, ja vinha sendo mastigada, mas ndo que seria nesse ano”
(DIRETORA).

- “O SIADE é s6 a prova para os alunos? O que é o SIADE?” (PESQUISADORA).

- “Tem questionario para diregcdo. Quem respondia ao questionario? Diretor, Vice-Diretor
e supervisor. Era um para cada um. Cada um tinha uma senha e com essa senha a gente
entrava no sistema e respondia, sendo que a minha parte era maior porque dizia respeito
ao funcionamento da escola: como funcionava, o que havia na escola, como cada um
trabalhava. Era uma visdo do todo dentro da escola. O papel de cada cargo, como
funcionava, o conselho, grémio estudantil, coordenacdo. Tudo no “xizinho”. Quando néo
era “xizinho”, era sim ou ndo. Nada subjetivo. Era extenso. Eu demorei uma tarde inteira
para responder. Era uma visdo da escola: onde estava inserida a escola, quem era a
comunidade...” (DIRETORA).

- “Nos passamos em sala de aula para falar com os alunos. Passamos em todas as
turmas: manha, tarde e noite. Ficamos com a garganta seca. Falamos da importancia que
tinha o SIADE. Tivemos a colaboragdo de todos os professores. As coisas aconteceram
do jeito que a gente planejou. Eu soube de escolas que tiveram problemas” (DIRETORA).

O SIADE néo foi discutido nem apresentado com maiores explicagdes e
discussbes pelo grupo da escola. Provavelmente, em funcdo do que relatou a Diretora no
trecho que destaquei da conversa gravada acima sobre o anuncio repentino de sua

operacionalizagéo.

Seguiram-se outras coordenacdes coletivas até o dia trés de dezembro, quando
as coordenadoras pedagogicas do ensino médio e do ensino fundamental informaram
que, a partir daquela data, os professores estavam dispensados de suas coordenagdes
individuais diante do grande volume de provas e atividades para correcdo. Deveriam
comparecer apenas as coordenagdes pedagogicas coletivas de segundas e quartas-
feiras, porém nestes momentos, ndo presenciei mais o exercicio da discusséo coletiva.
Apenas atividades individuais. Todo o grupo esteve sobrecarregado também com

preenchimento de diarios e fichas.
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Dessa forma, pude reconhecer na coordenagdo pedagodgica coletiva muitas
possibilidades que estavam, pouco a pouco, sendo construidas. Neste espacgo, decisbes
foram tomadas e diversos entendimentos sobre a escola, mas seu caminho pedagdgico e
sua avaliagdo ainda precisavam ser aprofundadas. Ainda assim, este espaco de
producdo coletiva mostrou-se rico e um dos grandes responsaveis pelo processo
avaliativo desenvolvido na escola pela busca do dialogo, de um “refletir juntos” que
poderia acatar a diversidade de posicionamentos nele existente em busca de caminhos

para solucionar as dificuldades enfrentadas.

Nesta perspectiva de construir as agbes de forma conjunta para atingir objetivos

de grupo, acompanhei o Conselho de Classe.

5.4.2 O Conselho de Classe vivido na escola

Dalben (2004, p. 57) afirma que o Conselho de Classe “[...] € a mais importante de
todas as instancias colegiadas da escola pelos objetivos do seu trabalho”. Pela sua
natureza consultiva e deliberativa, surge como uma instancia central na configuragéo da
avaliacao instituida, formal e informalmente na escola, pois “As reuniées do Conselho de
Classe refletem as concepcdes de avaliacao e educacao que a escola e seus professores
possuem, bem como as praticas avaliativas adotadas no dia-a-dia” (SANTOS, 2007, p.
66).

Ainda Dalben (2004, p. 57) diz que:

Dependendo do tipo de relacdo pedagdgica estabelecida entre os
sujeitos e sua pratica, assim como do conhecimento que se produz
nessa relagdo, os rumos dessa instancia seguirdo os caminhos da
construcdo critica e democratica da escola ou, ao contrario,
permaneceram reproduzindo uma cultura escolar apegada ao
autoritarismo, a seletividade e a exclusdo social.

Com esse olhar sobre as possibilidades do Conselho de Classe participei de seu

desenvolvimento e construi as analises.

Na Agenda do Professor (p. 8-9), ja mencionada, havia esclarecimentos sobre o

Conselho de Classe:

O Conselho de Classe € um 6rgéo de natureza consultiva e deliberativa
para fins didatico-pedagogico, constituido por todos os professores da
mesma turma, Orientador Educacional, Coordenadores Pedagoégicos e o
Diretor que o preside.

Cabe ao Conselho de Classe:
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e Decidir quanto a promoc¢é&o de alunos em qualquer época do ano, nos
termos da legislacao vigente;

e Proceder a anadlise e a decisdo final em que a apreciagao conjunta do
desempenho global do aluno for julgada necesséria;

e Adotar procedimentos comuns de avaliagdo, visando a unidade do
trabalho pedagégico e respeitando as diferengas individuais;

e Propor solugdes para sanar deficiéncias de aprendizagem e
encaminha-las a Direg&o do estabelecimento;

e Avaliar o desenvolvimento do aluno, individualmente e em relagdo a
sua turma.

As reunides de Conselho de Classe serdo realizadas bimestralmente,
podendo haver, ainda, reunides extraordinarias quando de fizer
necessario.

OBSERVAGAO: Em época de Conselho de Classe as avaliagdes
deverao estar corrigidas e o somatério das notas fechadas com a média
bimestral [Grifo da Agenda do Professor].

No item observagao ficou evidente a idéia de que avaliagdo, para o coletivo dos
docentes, é sinbnimo de prova uma vez que entende que “as avaliagbes devem ser
corrigidas”, além do fato de que devem, os professores, somar notas e apresentar média

aritméticas ao final do bimestre letivo.

A definicdo do tipo de Conselho de Classe que a escola desenvolvia ficou
evidenciada por meio de seus propésitos conforme se apresentou na Agenda do
Professor. N&o presenciei qualquer sugestdo dos membros da escola e de sua

comunidade para que o mesmo fosse reavaliado.

Como previsto na Agenda do Professor, o Conselho de Classe deveria ser
presidido pela Diretora e isso ndo aconteceu. Na maioria dos Conselhos desenvolvidos
estiveram presentes, na forma de condutor dos trabalhos, a supervisora pedagogica ou o
Vice-Diretor. Eventualmente, a Diretora da escola participava em alguns momentos, mas

nao assumia a presidéncia.

Os documentos da escola ndo apresentaram outros aspectos importantes como o
envolvimento dos alunos no conselho, a avaliacdo do trabalho pedagégico de forma

ampla e do professor, em especial, como aquele que efetiva sua agéo junto aos alunos.

Presenciei os cinco Conselhos de Classe realizados pela escola durante o ano e
os analisei por bimestre. Foram trinta horas de observagéo/participagédo. Cada um deles
foi dividido em dois dias visto que, no formato de Conselho de Classe assumido pela

escola, cabia desenvolvé-lo no espaco de duas coordenagbes pedagdgicas coletivas dos
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professores e, ao final do ano letivo, um unico Conselho de Classe final conforme Quadro

abaixo:
Conselho de Classe da escola - 2008
1° Bimestre 2° Bimestre 3° Bimestre 4° Bimestre
Dias: 05 e 07.05 Dias: 04 e 06.08 Dias: 20 e 22.10 Dias: 15e 16.12
Conselho de Classe Final Dia: 23.12

Quadro 6 - Datas do Conselho de Classe

O Conselho de Classe da escola orientava a condugéo de suas atividades por
meio de um documento impresso que se intitulava: “Ata do Conselho de Classe”.
Entretanto, o significado da palavra Ata como documento da forma como se apresentou,
poderia ser questionado, a exemplo de seu significado no dicionario®”: “Relato ou resenha
por escrito de sessdo ou cerimdnia de alguma corporagao, assembléia etc.”. Questionei
com o grupo presente ao primeiro Conselho de Classe, por razbées de ordem pedagdgica,
seu conteudo e organizacdo. Apdés meu questionamento, a professora de Filosofia
sugeriu que o grupo ocupasse uma das reunides de coordenacido pedagogica coletiva
para discutir a Ata orientadora do Conselho de Classe. O grupo presente concordou,

entretanto, esta tarefa nao foi realizada ao longo do ano.

A ata que orientava o Conselho de Classe estava organizada conforme quadro
abaixo do qual subtrai o cabecgalho e o logotipo, o espago para os nomes dos professores
e suas assinaturas, identificadores da escola, para visualizagao dos aspectos abordados
no documento. Dos itens 2 ao 10 da Ata, havia de trés a quatro linhas para

preenchimento. A palavra “analisar” foi transcrita conforme aparecia na ata.

2" Dicionario Michaelis Eletrénico.
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ATA DO CONSELHO DE CLASSE

Ao dias do més de de 2008, as horas, esteve reunido o Conselho de Classe
de Classe do turno MATUTINO, referente ao __ bimestre, para analizar, decidir, avaliar, bem como
propor solu¢des para os aspectos observados no desempenho escolar dos alunos da ___ série, turma

1. Aspecto geral da turma: ap6s observacgdes foi considerada: () Otima () Boa () Regular () Fraca

2. Aspectos positivos da turma:

3. Aspectos observados que precisam ser melhorados.

4. Alunos destaques:

5. Alunos infreqiientes:

6. Alunos faltosos:

7. Alunos com baixo rendimento:

8. Alunos que precisam ser encaminhados para o Servi¢o de Orientagéo educacional:

9. Propostas/ sugestbes para sanar os problemas citados:

10. Observagdes gerais:

Quadro 7 — Transcrigao sintese da Ata do Conselho de Classe da escola

O item 1 do Quadro 7 pretendia identificar um aspecto geral da turma, entretanto,
nao especificou o que vem a ser uma turma 6étima, boa, regular ou fraca. Tal fato, além
de servir a classificagcdo das diversas turmas desconsidera a singularidade de cada uma.
Ainda este tipo de documento ndo condizia com a avaliagédo formativa proposta nas
Diretrizes de avaliagdo da SEEDF. O item 3: “Aspectos observados que precisam ser
melhorados”, ndo esclarecia quais aspectos e suscitou duvidas como: seriam aspectos
relativos a turma? Por parte de quem? Poderia ter sido este um espaco e um momento

no qual todos se avaliariam com relagcado ao trabalho desenvolvido com a turma e pela

turma.

Nas discussbes do grupo presente ao primeiro conselho, referente a turma do 3°
ano A, surgiram as seguintes falas:
— “Essa turma é regular. Se dissermos que ela € boa, ela se acomoda” (PROFESSORA
DE QUIMICA).

— “Muitos alunos néo fazem as tarefas. Por isso, ndo é uma turma boa” (PROFESSORA
DE PORTUGUES).



172

De forma acritica, foi-se, naturalmente, desenhando pelas préprias falas do grupo
a compreensdo sobre o aspecto geral da turma. Esse tipo de questdo apresentada no
item 1 trazia consigo certa carga classificatéria que podia estigmatizar um coletivo e
também evidenciou que as concepc¢des dos sujeitos envolvidos ocupavam espacgo

determinante da avaliagdo desenvolvida.
Deve ser uma das fungbes de um Conselho de Classe:

[...] analisar o aluno nos varios aspectos de sua realidade como pessoa e
como estudante [...]. Trata-se de ter uma visdo de conjunto de cada caso
para se tomar atitudes que sejam adequadas a cada situacdo. Ha que se
ter dois pesos e duas medidas sim, porque cada aluno é uma
individualidade e ndo se pode tratar a todos da mesma forma (CRUZ,
2005, p. 40).

Da mesma forma, os outros itens da ata apresentaram encaminhamentos que
deram o formato do Conselho de Classe que se praticava e foram analisados ao longo

dos relatos.

Coube ainda relatar que os diversos conselhos acontecidos na escola ndo se
articularam entre si, fato que n&o beneficiou mudangas qualitativas na organizagdo do

trabalho pedagogico, tampouco na avaliagdo praticada.

+ Conselho de Classe do 1° Bimestre — 1° dia: 05.05 (Segunda-feira)

Esse dia da coordenagdo pedagdgica coletiva foi dedicado ao Conselho das
turmas de 3° anos, a pedido da professora de portugués, que ndo poderia comparecer na

quarta-feira.

Esta atividade acontecia na mesma sala onde os professores coordenavam.
Neste dia a sala estava quente e ndo se podia ligar o ventilador porque seu barulho
atrapalhava o dialogo. Assim, mantinha-se a porta aberta para circulagdo do ar e, por
esta razdo, varias vezes o Conselho de Classe sofreu interferéncia de pessoas estranhas
que entravam na sala e pediam informagbes. Ficou dificil para o grupo manter a
concentracdo nas atividades, além do fato de ali serem tratados assuntos que exigiam

privacidade, pois se tratava da vida escolar dos alunos.

Neste primeiro Conselho nem todos os professores que desenvolviam projetos da

parte diversificada do curriculo estavam presentes. Ninguém questionou o fato.

A direcdo do Conselho esteve a cargo da supervisora pedagdgica que conduziu

os trabalhos. As coordenadoras pedagdgicas nao compareceram. Havia algumas



173

dificuldades de relacionamento entre o grupo gestor da escola e as coordenadoras
pedagogicas que atendiam o turno diurno, fato este que fere uma das caracteristicas
basicas do Conselho de Classe, que é o de ser um espaco “...] de participacdo direta,
efetiva e entrelagada dos profissionais que atuam no processo pedagégico” (DALBEN,
2004, p. 31). Esta autora complementa a idéia sobre este tipo de participagdo necessaria
a um Conselho de Classe dizendo que dessa forma é possivel “[...] que se desenvolva o
processo educativo de reflexdo e discussido coletiva sobre o fazer de toda a escola,
permitindo um olhar conjunto e a percepg¢do da dindmica de construgdo do projeto
pedagogico em curso” (p. 32), razdo pela qual a auséncia das coordenadoras
pedagogicas comprometeu maior éxito dessa atividade. A presenca delas era vital para a

organizacao do trabalho pedagdgico da escola.

O grupo de professores presentes ao conselho reclamou a falta do “carémetro” e
a supervisora respondeu que néao foi possivel tirar foto de todos os alunos pelo fato de
que, nesse dia, a freqUéncia deles a escola esteve comprometida porque foram

deslocados para as comemoracdes de aniversario da cidade.

“- Sem ‘carbmetro’ ndo ha como fazer conselho porque ainda ndo conhecemos os alunos
pelo nome” (PROFESSOR DE MATEMATICA).

O “carbmetro”, segundo Villas Boas (2008, p. 25), é

[...] uma ficha para cada aluno em que est4 afixada a sua fotografia, para
que os professores saibam de quem estdo tratando nas reunides
realizadas pela escola. E uma pratica altamente questionavel e que deve
incomodar alunos e pais. O fato de os professores ndo saberem o nome
dos alunos indica que ndo os conhecem.

Ndo houve uma introducdo por parte da supervisora pedagogica sobre a
importancia ou os encaminhamentos que deveriam ser tomados no Conselho de Classe.
As atividades se resumiram ao preenchimento da ata. Ndo foram discutidos os objetivos

do conselho e suas possibilidades.

Iniciou-se por preencher o primeiro item da ata: aspectos gerais da turma: a
Professora de Biologia disse que essa era uma turma regular sem especificar por quais
razdes. A professora de Portugués disse que a turma tinha dificuldade de abstragéo, que
tinha potencial, mas que precisava estudar mais. Sem outras intervengdes, além das ja

citadas acima, a turma foi considerada regular.

Sobre o segundo item da ata: alunos com baixo rendimento, alguns professores

falavam os numeros dos alunos correspondentes a lista de chamada que nao obtiveram a
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nota minima cinco (5,0), ao que outros professores faziam pequenos comentarios
complementares para justificar a razdo das notas, tais como: ndo cumpria as atividades,

conversavam muito durante as explicagdes, brincavam durante as aulas, entre outros.

Tao logo tive oportunidade, questionei com o grupo a validade daquele

procedimento, visto que tais notas estavam expressas nos boletins.

Nesse momento o professor de Matematica disse: - “E por isso que eu sou contra

o Conselho de Classe no ensino médio”.

Se referindo a validade de se dizer a nota dos alunos que n&o atingiram a média,
a exemplo do meu questionamento. Perguntei-lhe entdo o que poderia ser feito e ele
respondeu: - “Ndo deveria existir conselho. Apos a entrega do boletim, o responsavel,

caso tivesse interesse, poderia vir falar com o professor”.

Tal posicionamento retratou a necessidade dos sujeitos em conhecer os objetivos
do Conselho de Classe como espago de discusséo sobre o processo de aprendizagem e
0 processo de avaliagdo do trabalho pedagdgico. Fato que poderia ser revisto a partir de
uma reflexdo prévia sobre o sentido deste colegiado, além de evidenciar as concepgbes
do professor sobre esta instancia avaliativa de ndo servir como espago de construgao do

processo avaliativo da escola.

Diante do grande numero de alunos com baixo rendimento, a supervisora
pedagbgica perguntou que sugestdes o grupo apresentava para sanar esse quadro.
Ninguém respondeu. Entdo, de forma constrangida pela falta de respostas, ela sugeriu
que a orientadora educacional fosse conversar com as turmas que estivessem nessa

situacéo.

Préximo item da ata: alunos destaques. Dois ou trés nomes foram citados e o
professor de matematica foi taxativo: — “Turma boa é a que tem notas boas. Outros

aspectos séo irrelevantes.”

Como o grupo néo se posicionou, a turma em pauta néo teve alunos-destaques.

Nao se refletiu sobre os critérios que fariam do aluno um destaque na turma.
Como assevera Oliveira, Pinto e Rodrigues (2007, p.4):

Avaliar ndo significa necessariamente medir e nem o referencial
quantitativo significa necessariamente objetividade. A pratica de uma
educacao positivista deixou esse ranco. Alias, quando se tenta traduzir
em numeros ou "conceitos" frios 0 que € incomensuravel, as aberragdes
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sdo evidentes. Que tipo de avaliagdo tem um aluno que "tirou" 5 ou C?
Significa "suficiente", mas suficiente para que? O que ele ndo sabe, ndo
vai fazer falta? Por que ndo sabe? A avaliacdo "medida" mais esconde
do que mostra. E ndo adianta transformar nota em conceito, pois o que
tem que mudar é o objeto da avaliacao.

A nota, equivocadamente, surgia como o centro do trabalho docente desenvolvido

com os alunos.

Comentei que as turmas estavam com grande nimero de alunos e a Professora

de Quimica virou-se pra mim e disse: - “O pior é que todos vém”.

Esse tom irbnico da resposta revelou a falta de seriedade com um momento
pedagdgico tdo importante como o do Conselho de Classe, possivelmente pela

compreensdo equivocada das possibilidades dessa instancia.

Com estes mesmos encaminhamentos e procedimentos, seguiram-se as outras
turmas. Nesta tarde foram realizados conselhos de quatro turmas. Ao final, ndo houve

espaco para uma avaliacao daquela atividade. Todos pareciam exaustos.

O Conselho de Classe realizado nesta tarde n&o se mostrou produtivo, do ponto
de vista das aprendizagens e das possibilidades de mudangas no trabalho da escola,

tampouco para os alunos das turmas de 3° ano.

v Conselho de Classe do 1° Bimestre — 2° dia: 07.05 (Quarta-feira)

Conselho de Classe das turmas de 1° ano. Estavam presentes os professores da

turma e a Orientadora Educacional. O conselho foi presidido pelo Vice-Diretor.

Os professores estavam muito agitados. Varios deles falando ao mesmo tempo
sobre questdes que ndo se referiam aos temas do conselho, tais como: salarios, carga
horaria, entre e outros criando um ambiente de muito barulho. Havia também barulho
externo a sala, nos corredores. Neste encontro, a diregdo apresentou o “cardbmetro” das

turmas no projetor multimidia.

Aconteceu na mesma rotina do conselho anterior de seguir os itens da, ja
discutida, Ata previamente elaborada e que, mais uma vez, ndo foi questionada sob a
alegacao de que eram seis turmas e o tempo era escasso para maiores intervencoes.
Eventualmente, um ou outro professor fazia algum comentario sobre o aluno que estava
sendo avaliado no momento, entretanto, ndo observei nenhuma avaliagdo sobre as

aprendizagens, todas se referiram ao comportamento:
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- “Esse menino conversa muito” (PROFESSORA DE ARTES).
- “Ela é uma aluna muito calada” (PROFESSOR DE SOCIOLOGIA).
- “Essa turma néo leva os estudos a sério” (PROFESSORA DE FILOSOFIA).

Apenas o aspecto comportamental foi levado em conta revelando que as
concepgdes de avaliagdo dos professores tinham forte apelo a esta dimens&o. Dessa
forma desenvolvido, o Conselho de Classe n&o avangou na reorganizagédo do trabalho
pedagogico, pois “[...] s6 é passivel de ser realizado quando os sujeitos que o integram
apoderam-se, conscientemente, dele, colocando-o a servico de seus propositos,

articulando-o com um projeto politico-pedagoégico” (DALBEN, 2004, p. 59).

A exemplos das turmas de 3° ano, o Conselho de Classe das turmas de 1° ano,
ingressante no ensino médio e das quais se poderia fazer planejamentos para melhoria
das aprendizagens e do trabalho docente ao longo da permanéncia deles neste nivel de

ensino, nao apresentou-se produtivo.

+ Conselho de Classe do 2° Bimestre — 1° dia: 04.08 (Segunda-feira)

Conduzido pela supervisora pedagoégica que propds que as atividades
comegassem pelos 3° anos por causa de dois alunos que, sem terem concluido o ensino
médio, passaram no vestibular da UnB. Estavam presentes os professores e a
orientadora educacional. Mais uma vez as coordenadoras pedagogicas néo participaram

das atividades.

- “Ha um prazo muito curto para apresentacdo da documentagdo do aluno no ato da
matricula na universidade. Temos que resolver isso imediatamente” (SUPERVISORA
PEDAGOGICA).

Nesse momento, a supervisora pedagdgica disse que, pela legislagdo, seria
preciso que os alunos que passaram no vestibular tivessem notas superiores a 8,0 (oito)
em todas as disciplinas e alguns professores deveriam rever suas notas caso
concordassem com a aprovacgao de tais alunos. Nao houve qualquer resisténcia por parte
de nenhum deles e, quando foi necessario, alteraram-se as notas. A forma tranquila, sem
contestagbes, como esse procedimento de alteragcdo de notas aconteceu no conselho
requereu pensar sobre o sentido do trabalho desenvolvido pelos professores. Ora, se a
avaliacdo estava vinculada de forma tdo contundente a nota, como sua alteragéo

aconteceu sem maiores reflexdes?
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Se mesmo em fungéo de notas, como era vivenciado o Conselho de Classe, havia
certa “facilidade” em sua alteracdo, havia entdo a possibilidade de se pensar em outra
forma de organizagéo dessa instancia visto que, mesmo diante da centralidade da nota,
ela ndo parecia ser importante diante de determinadas circunstancias nas quais elas

eram revistas sem discussio. O problema da centralidade da nota é que

Seu valor simbdlico, como certificagdo de desempenho escolar, é
bastante forte em nossa cultura escolar. O aluno, o professor, a familia e
a sociedade enxergam na nota, e nos certificados que a acompanham, a
propria certificagdo de sucessos e fracassos na vida. Ela expressa
relagdes amplas e complexas, que delineiam a identidade do aluno, do
professor e da escola como instituicdo na sua relagcdo com a sociedade
(DALBEN, 2004, p. 127).

A professora de um dos projetos interdisciplinares ressaltou a conquista dos
alunos e disse: - “Fico feliz por estes meninos. E sinal que estamos fazendo um bom

trabalho.”

Ficou evidente a importancia dada pela professora aos vinculos entre o trabalho
realizado no ensino médio e o ingresso no ensino superior. E o reconhecimento de uma

de suas finalidades.

Neste dia, o Conselho de Classe n&do se ateve aos problemas pedagogicos de
cada turma. Para todos os problemas evidenciados, relativos ao comportamento e aos
problemas familiares dos alunos, o conselho sugeriu encaminhamentos a orientagao
educacional ou estudos posteriores. O conselho continuou no molde da ata padronizada.
Um exemplo foi o inicio dos trabalhos na turma do 1° ano “A” quando a supervisora

pedagogica perguntou de forma rotineira: - “Aspectos gerais da turma?”

O Professor de Geografia disse que a turma era regular, pois ndo existia turma
boa. A professora de Quimica, como ja havia expressado no primeiro Conselho de
Classe, concordou e disse que toda vez que se colocava que uma turma era boa ela
relaxava e n&o correspondia as expectativas revelando a concepc¢éo de avaliagdo como

poder. Ainda utilizou-se do “carbmetro”.

Os professores consideraram, apenas para efeito de preenchimento da Ata, no
item 10, observacdes gerais, que a turma do 1° ano “A” fazia exercicios e precisava
melhorar no comportamento. Evidenciou assim um procedimento burocratico sobre o qual
ndo se analisava, ndo se faziam reflexdes necessarias sobre as possiveis formas de

solucionar os problemas. Na realidade, estas observagbes ndo atendiam ao reclamo de
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um Conselho de Classe como instancia responsavel por reconhecer as necessidades de

aprendizagem da turma e propor solucoes.

Em determinado momento do Conselho de Classe, houve uma discussao sobre o
que é ser um aluno faltoso: - “E faltoso ou desistente?” (PROFESSOR DE FISICA).

A supervisora pedagoégica, que presidia o conselho, disse que na Ata néo
aparecia o termo desistente e ela ndo sabia como proceder, porém esse termo acabou
sendo eleito como mais apropriado para classificar o grupo de alunos que néo
comparecia e que essa decisio fosse entdo descrita no item 10 da ata, no ja anunciado
espaco para as observacdes gerais, demonstrando preocupac¢des muito mais de ordem

burocratica que pedagodgica.

O passo seguinte do Conselho de Classe foi a supervisora pedagoégica dizer o
numero dos alunos, um a um, e os professores se manifestarem quando estes ndo

tivessem obtido boa nota minima, nota cinco (5,0), sem considerar as razdes das notas.

Ao final, a supervisora pedagégica pergunta: - “Alguma sugestéo para melhorar a

turma?”

Os professores permaneceram calados. S0 depois de alguns instantes a
professora de Histéria sugeriu: - “Coloca ai que eles devem levar os estudos mais a

sério”.

Ninguém mais se pronunciou sobre isso revelando assim, mais uma vez, o ritual
burocratico no qual se vivenciada essa atividade. Ninguém também questionou sobre o

trabalho desenvolvido.

Faltaram ao Conselho de Classe os professores de Filosofia, Educacéo Fisica e
Fisica sem que fosse anunciada a justificativa de tais auséncias por parte da direcao da

escola ou da presidéncia do Conselho de Classe.

Neste encontro também foi decidido fechar a turma do 3° ano “D”, por problemas
de evaséo. A turma continha, no més de agosto, dezesseis alunos dos mais de quarenta
que foram matriculados no inicio do ano. As defesas foram favoraveis ao fechamento.
Ninguém considerou que isso iria aumentar o numero de alunos nas outras turmas e
prejudicar a aprendizagem. Este fato também se pronunciou como uma estratégia que
feria as necessidades de diminuigdo do numero de alunos por turmas, sempre reclamada

pelos professores.
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A evasao na escola, a exemplo de uma realidade que € nacional, tem atingido
altos indices sem que nenhuma reflexao seja feita sobre o assunto quando o Conselho
de Classe é um espaco privilegiado para discussdes sobre as causas de tal aumento, ja
que o trabalho pedagdgico e a avaliagdo desenvolvida sdo agentes motivadores da

permanéncia do aluno na escola.

Este primeiro Conselho de Classe do 2° bimestre, da forma como vivido no 1°
bimestre, ndo suscitou reflexdes do grupo participante sobre o trabalho desenvolvido no
bimestre e sobre o que poderia ser feito para mudar o quadro de alunos com notas

baixas.

v Conselho de Classe do 2° Bimestre — 2° dia: 06.08 (Quarta-feira)

O conselho comegou com avisos administrativos pela coordenadora pedagdgica
do ensino médio. Assuntos como datas de atividades, entrega de registros, etc. Apos
esses avisos, a coordenadora se retirou. Disse estar ainda envolvida com assuntos da

Gincana Cultural realizada pela escola no més de maio.

Estiveram presentes os professores, a orientadora educacional e foi presidido,
mais uma vez, pela supervisora pedagogica. A diretora ndo esteve presente. Segui-se a
mesma rotina de preenchimento da Ata para todas as turmas. A Supervisora comegou,
sem nenhuma introdugdo acerca dos trabalhos que seriam desenvolvidos, com a ja

conhecida pergunta sobre os aspectos gerais da turma:- “Gente, como é essa turma?”

De forma majoritaria, os professores assumiram que a turma era boa. Os
professores que sempre defendiam a idéia de ndo considerar as turmas como boas
acataram a decisdo da maioria e alguns ndo se posicionaram. Sobre isso, & preciso
compreender que o espacgo do Conselho de Classe serve, prioritariamente, ao estudo das
situacdes de avaliagdo das aprendizagens e ndo a aceitacdo majoritaria de determinada

decisao sem que sejam compreendidas tais medidas.

Foi um Conselho de Classe rapido pelo fato de nao terem sido tratados de
necessidades individuais dos alunos, e de n&o ter sido feita a socializagdo de
experiéncias dos professores ou da turma. Mais uma vez, resumiu-se a “cantar notas”: a
supervisora pedagégica falava os nomes dos alunos e seus respectivos nimeros e os
professores se pronunciavam apenas com relacdo as notas de cada um, sem fazer

referéncia as suas aprendizagens, dificuldades ou problemas de ordem sécio-afetivas.
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Foi um Conselho de Classe cansativo, do ponto de vista do quantitativo de turmas
e também do ponto de vista da rotina deste evento nos moldes no qual era desenvolvido:
sem deliberagdes sobre o que fazer diante das necessidades de professores e alunos,
sem reflexdo sobre o trabalho pedagogico coletivo e individual e sem a critica sobre os

processos avaliativos.

+ Conselho de Classe do 3° Bimestre — 1° dia: 20.10 (Segunda-feira)

O conselho comecgou, mais uma vez, sem que fosse feita qualquer reflexado sobre

essa atividade, sobre o sentido deste colegiado. Esteve sob a presidéncia da
. Comecou pela turma do 1° ano “A”.

Seguindo o mesmo ritual alienado de nao se refletir sobre a importancia deste
colegiado. A supervisora pedagogica perguntou sobre aspectos positivos da turma, sobre
0 que poderia ser evidenciado, entretanto, ninguém se pronunciou. Ela entdo perguntou

sobre alunos destaque da turma, o que provocou o seguinte dialogo:

- “WVamos comegcar pelas notas ja que este aspecto € o importante” (PROFESSOR DE
MATEMATICA).

- “Sugiro 0 nome do aluno nimero cinco” (PROFESSOR DE MATEMATICA).

- “Esse ndo pode ser destaque. Ficou com nota cinco comigo” (PROFESSORA DE
QUIMICA).

Tal didlogo evidenciou o fato de ndo serem os alunos tratados pelos seus nomes
préprios resumindo o Conselho de Classe a um evento no qual, burocraticamente, se
cumpre uma agenda prevista pelas normas. Nao se observou e analisou a pessoa do
aluno e suas aprendizagens. - “Entdo essa turma ndo tem alunos destaques?”
(SUPERVISORA PEDAGOGICA).

Ninguém respondeu e a supervisora pedagogica passou para o item seguinte da

ata: - “Alunos infreqlientes?”

Seguiram os professores dizendo quais eram eles, por nimero, sem que nenhum
questionamento fosse levantado a respeito de tais auséncias e continuou o Conselho na
seqlUéncia de itens da Ata. O Conselho de Classe ndo pode ser uma rotina, pois os
problemas nao se repetem, a realidade pedagdgica das salas de aula se diferencia a

cada bimestre. Além de estudo de conteldos, a escola realiza diferentes atividades.
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Entendo que no olhar sobre o cotidiano dindmico reside a originalidade de cada Conselho
de Classe e sua importancia: o exercicio desse olhar diferente e interdisciplinar sobre

cada realidade, cada turma, cada aluno e cada professor.

O cotidiano escolar, entendido como movimento, por isso, flexivel e
dindmico, permite compreender que os sujeitos nele envolvidos sdo os
que conferem tais caracteristicas ao mesmo. Sdo as relagdes sociais
que constituem a tecitura do cotidiano escolar, o que, por sua vez,
também constitui os sujeitos: entre grupo, sub-grupos e sujeitos, ha uma
relagdo de mutua e variada influéncia (MUNIZ,2006, p. 34-35).

Talvez a falta desse olhar sobre o cotidiano tenha sido a razao para que nenhum
outro aspecto fosse levantado, mesmo aqueles previstos na Agenda do Professor.
Terminou o Conselho de Classe da turma do 1° Ano “A” e a supervisora pedagogica
pediu para que os presentes assinassem a ata enquanto preparava a ata da proxima

turma.

Essa rotina era acompanhada por conversas paralelas. Os professores

conversavam assuntos diversos, alheios a esta tarefa. Assuntos pessoais.

Entre o Conselho de Classe de uma turma e outra, surgiu um tema que antes néo
havia sido tocado: a recuperacao paralela. Algumas professoras trocavam experiéncias
sobre sua operacionalizagdo ao que a Professora de Historia disse: - “Essa recuperagéo

€ uma balela. Os alunos ndo aparecem e acabam passando”.

A professora referiu-se a recuperagdo paralela prevista na legislacdo do DF:
alunos que n&o “passaram de ano” em determinada disciplina, podiam seguir o fluxo
escolar e, paralelamente, “recuperar os conteudos perdidos”, jA@ que em nenhum
momento de trabalho coletivo ou individual que presenciei, falou-se em desenvolvimento
de outras atividades pedagoégicas que objetivassem a aquisicédo de aprendizagens ainda

nao evidenciadas para o nivel escolar no qual o aluno se encontrava.

Em atendimento aos regulamento e normas legais, praticava-se a “recuperacéo
paralela” mesmo que diversos professores se pronunciassem contrarios a tal pratica. Era

preciso compreender que “ndo se recupera o que nao se aprendeu’.

N&o ha estudos de recuperagdo, mas retomada de questdes, conforme
as dificuldades apresentadas pelo grupo na compreensdo dos assuntos
trabalhados. A medida que vou identificando tais questdes, vou
planejando estratégias para retoma-las. As vezes, sdo questdes que
envolvem um aluno e sao retomadas como ele, ou pequenos grupos.
Quando envolve todo o grupo, retomo com todos (HOFFMANN, 20053,
p. 101).



182

Ainda assim, em cumprimento a legislagdo, ndo foram questionadas situagbes
pedagogicas que pudessem transpor a presenca de normas e praticas dessa natureza na

escola. Apenas cumpriu-se.

A supervisora pedagogica aproveitou o assunto sobre a recuperacéo paralela para
dizer que a chefe da secretaria tinha dito que alguns professores estavam incluindo a
nota da “recuperagéo paralela ou processual’, palavras da supervisora pedagdgica, na

nota bimestral quando os alunos obtinham nota superior a dez.

- “Ha professores que colocaram a nota 11 (onze) ou 12 (doze) no diario quando isso néo
pode regimentalmente acontecer. Se a nota superar o maximo de 10 (dez) ndo pode
colocar no diario” (SUPERVISORA PEDAGOGICA).

Durante o Conselho do 1° ano “D”, a Professora de Quimica falou sobre o caso de
dois irmaos que estudam na mesma sala e que tinham problemas em suas

aprendizagens: - “E grave: eles ndo sabem nada’.

A supervisora pedagogica explicou o caso dizendo que eles viviam com uma irma
que os trouxe para Brasilia para que tivessem uma chance visto que a cidade de onde
eles vieram nao oferecia condi¢cdes de estudo. Todos escutaram o caso com atencéo,
entretanto, ninguém se pronunciou quanto as possiveis solu¢des para os problemas de
aprendizagens dos alunos. Entdo, o Professor de Matematica alertou que o Conselho
deveria prosseguir em fungédo do horario. Todos concordaram deixando assim o caso

sem discussé&o ou solugdo.

Pelo fato acima, foi possivel pensar sobre o formato do Conselho de Classe que a
escola desenvolvia: tal atividade servia as transformagbdes necessarias ao modelo de

ensino e avaliagdo que se necessitava?

Evidenciou-se, mais uma vez, a necessidade de reflexdo sobre o propésito dessa

instancia.
v Conselho de Classe do 3° Bimestre — 2° dia: 22.10 (Quarta-feira)

Nesta quarta-feira de Conselho de Classe os professores pareciam cansados,
desanimados, pouco conversaram na sala, apenas alguns se pronunciaram com um
cumprimento ao grupo. Seguiu-se 0 mesmo ritual realizado na segunda-feira anterior:
leitura dos nomes dos alunos transferidos e desistentes pela supervisora pedagogica,
aspectos positivos e negativos das turmas dos 3° anos e depois a leitura dos

nomes/numeros para que os professores se manifestassem sobre cada o aluno citado.
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Os professores s6 se pronunciavam quando o aluno apresentava nota baixa dizendo sua
nota e seguindo sem nenhuma observacao sobre as razbes das dificuldades de cada

aluno ou propostas de solugao.

Diante disso, me posicionei em duas ocasifes durante o conselho na tentativa de
motivar o grupo quanto as solu¢des que poderiam ser tomadas naquele momento sem

que o grupo manifestasse qualquer interesse em responder as minhas provocagoes.

Para o processo avaliativo e para as aprendizagens de todos os envolvidos, mais
uma vez, o Conselho de Classe ndo cumpriu suas fun¢des. Esse aspecto da participacao
alienada dos professores neste colegiado reflete, em grande medida, na maneira como
avaliam e qual seria seus referenciais de avaliagao. Os professores avaliam para “dar”
notas. Seus critérios sdo velados, suas intengdes se materializam em dicotomias:

bons/ruins, fracos/fortes, com média/sem média.

Suas referéncias para organizar a avaliacdo se pautam na légica
conteudo/avaliagcao contrapondo-se aos pares dialéticos apresentados por Freitas (1995)

que déo sentido a organizagéo do trabalho pedagoégico da escola.

Neste sentido, um Conselho de Classe que vise a reorganizacdo das acdes
avaliativas ndo se efetiva nesta escola. Representa apenas um agrupamento de
professores encarcerados em suas concepgdes que ndo dialogam e ndo se abrem para

compreender a realidade da escola na qual trabalham.

v Conselho de Classe do 4° Bimestre — 1° dia: 15.12 (Segunda-feira)

Neste ultimo Conselho de Classe bimestral estavam presentes, a Diretora, que
presidiu o Conselho, a supervisora pedagogica, os professores, a Secretaria e a
Orientadora Educacional. As coordenadoras pedagogicas nao estiveram presentes,

apesar de estarem na escola. Este conselho se fez em torno das turmas de 3° ano.

As intervengbes da Orientadora Educacional se resumiram a atender alguma
necessidade do grupo em conhecer algum aspecto da vida do aluno mesmo que
estivéssemos no final do ano letivo e alguns professores ainda desconhecerem seus

alunos.

A Secretaria, que em outros conselhos esteve presente em momentos pontuais,
desta vez permaneceu até o final, prestando esclarecimento sobre questdes de

escrituracdo de diarios. Seu trabalho foi de reconhecer a situagédo de cada aluno para
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agilizar a preparacgéo das listas que seriam publicadas em mural com os resultados do
ano letivo. Estas listas eram aguardadas com ansiedade pelos alunos. Alguns se

mantinham no patio da escola esperando pelos seus resultados.

Este Conselho de Classe seguiu um ritual diferente dos outros pelo fato de que
nao se falou do perfil da turma visto que sua caracteristica basica foi a de decidir, sempre
em razao das notas, quais seriam os alunos aprovados € quais iriam permanecer na
escola para se preparar para a prova final de recuperagéo prevista no regulamento da
Rede Publica de Ensino e no Regimento da escola. Os questionamentos feitos pela

supervisora pedagogica e pelo Vice-Diretor ndo se orientaram pela Ata.

- “Neste conselho ndo cabe mais uma avaliagdo do quadro geral da turma, mas sim
decidir sobre a situagdo de cada aluno com relagdo a sua promogéao” (VICE-DIRETOR).

Aconteceu entado a leitura dos alunos que foram transferidos e faltosos. Esse ritual
que aconteceu desde o primeiro Conselho serviu para que os professores regularizem a
situacado de seus diarios de classe e ndo a compreender e analisar os problemas com

relacdo as aprendizagens dos alunos e ao trabalho docente.

A supervisora pedagdgica comecou a falar os nhomes/numeros dos alunos e os
professores foram dizendo se o aluno ficou ou ndo em recuperagdo. Ao final da leitura,
decidia-se se 0 aluno seria reprovado ou nio. Pelo regimento, se o aluno ficasse em
recuperacdo em mais de trés disciplinas estaria automaticamente reprovado. Assim,
esperava-se que os professores das disciplinas envolvidas em cada caso, com a ajuda
do conjunto de profissionais presentes, repensassem as notas de alunos nesta situacao.

Em diversos momentos nos quais foi preciso resolver esse tipo de caso, foi ouvido:

- “Esse menino ndo merece porque brincou o ano todo” (PROFESSORA DE FILOSOFIA).

- “Essa aluna é muito fraca, mas merece uma chance porque é muito esforcada”
(PROFESSORA DE PROJETO INTERDISCIPLINAR).

- “Temos que pensar sobre essa garota. Ela teve muitas dificuldades em casa”
(PROFESSOR DE GEOGRAFIA).

Os pronunciamentos evidenciaram uma forte pratica vivenciada na escola e sobre
a qual ndo observei qualquer reflexdo: a avaliacdo informal. Segundo Freitas (2005, p.
132) “[...] no plano da avaliagdo informal estdo os juizos de valor invisiveis e que acabam
por influenciar os resultados das avaliagbes formais finais, sendo construidos pelos

professores e alunos nas interagdes diarias.”
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A esse tipo de colocagcbes ndo se seguiram discussdes maiores sobre outras
estratégias, outras formas de intervencdo para garantir a aprovagdo que nao fosse a
submissdo do aluno a uma prova final. A prova final era aplicada para os alunos que

ficaram em “recuperacao”, ou seja, que nao conseguiram atingir a média final anual.

A prova como instrumento Unico de recolha de informag¢des sobre a avaliagao
dificulta o desenvolvimento de outras agbes que propiciem verdadeiramente as

aprendizagens.

A prova torna-se um mecanismo equivocado quando é usado como
unico procedimento de avaliagdo, assumindo fungao classificatéria. Isso
acontece sempre que os resultados por ela fornecidos servem tao-
somente para atribuicdo de notas, sem que o aluno tenha chance de
aprender o que ainda ndo aprendeu. Na perspectiva classificatoria, a
nota que resulta da prova € mantida (VILLAS BOAS, 2008, p. 91).

O conselho das turmas dos 3° anos foi rapido. Sem nenhum posicionamento

sobre qualquer questao pedagogica.

Uma situacao, entretanto, merece registro: durante o conselho do 3° ano “D”, a
aluna numero nove na lista de chamada foi reprovada e alguns professores, no ultimo
Conselho de Classe do ano, pediram para ver o “cardmetro”, pois ndo se lembravam
dela. Como era possivel saber sobre os resultados de um ano letivo escolar de alguém

que nao se conhecia?

Em dado momento do Conselho, o Professor de Biologia comentou, em voz baixa,
com a Professora de Quimica que achava um absurdo outro professor aprovar um aluno
que s6 conseguiu dezesseis pontos no ano. Disse isso se referindo a um professor que
havia tomado tal decisdo naquele momento. A professora de Quimica concordou com o
Professor de Biologia. Como esse dialogo aconteceu ao meu lado, ndo pude ouvir os
argumentos do professor que se pronunciava naquele momento e fazia a alteragdo de
sua nota. Apos o Conselho fui perguntar-lhe a razdo de tal decisdo, mas o professor em
questdo me respondeu que ja ndo lembrava mais quais foram os argumentos

apresentados para sua decisao de alterar a nota.

Em outra situagdo de reprovagédo a Diretora perguntou se o grupo aprovaria a
aluna. A Professora de Quimica disse, em tom de voz elevado, que ndo daria a menor
chance, pois a aluna ndo merecia. O Professor de Geografia pronunciou-se que deveria
aprova-la, mas sem apresentar argumentos. O Professor de Biologia disse que n&o

achava correto mudar nota no meio do conselho.
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Os professores de Biologia, de Quimica e o de Mateméatica disseram que néao
poderiam abrir mao de tanta nota em um Conselho de Classe. Mais uma vez o Professor
de Matematica disse que esse conselho era uma bobagem, pois o que valia mesmo era o

Conselho que acontecia depois da prova de recuperacéo final. A aluna foi reprovada.

Conclui que, a exemplo da postura do grupo participante em conselhos anteriores,
esta instancia ndo era reconhecida como espago de avaliagdo formativa e revelava a
dificuldade em refletir sobre suas concepgbes de avaliagcdo e sobre o trabalho

pedagogico que desenvolviam.

v Conselho de Classe do 4° Bimestre — 2° dia: 16.12 (Terga-feira)

O conselho seguiu 0 mesmo modelo do dia anterior. Foi o conselho das turmas
de 1° ano. O Vice-Diretor presidiu os trabalhos e a Orientadora Educacional o ajudou na
leitura dos nomes/numeros. Todos os professores estavam presentes e um grande

numero de alunos foi reprovado.

O Vice-Diretor, que apés a leitura do nome de uma aluna percebeu que a mesma

havia ficado reprovada em quatro disciplinas e perguntou: - “Ninguém vai ajudar ndo?”

O Professor de Fisica respondeu que ndo havia mais o que fazer. Outro professor

pronunciou-se dizendo com um sorriso: - “Ninguém vai ser a Madre Tereza?”

O tratamento dado a reprovagao escolar parece ndo despertar o grupo para suas
causas e possiveis conseqléncias. Sobre isso, Villas Boas (2008, p. 30) afirma que

A reprovagdo e a conseqliente repeténcia tém raizes profundas,

relacionadas as dimensdes social, econdbmica e educacional. [...] pode-

se afirmar que elas tém estreita ligagdo com a avaliagdo praticada em

toda escola e na sala de aula. A avaliagéo interessada em promover a

aprendizagem elimina a pratica da reprovagédo, da repeténcia e da

aprovacgdo como “passar de ano”. Estar a servico da aprendizagem é
compromisso da avaliagdo com todos os alunos, sem excec¢éo [...].

O Conselho de Classe foi muito tumultuado porque houve muita conversa sobre
assuntos que nao diziam respeito aquele momento pedagoégico. O grupo estava
descontraido. Havia muita brincadeira. Nao parecia ser um momento de tantas decisdes

importantes.

A turma do 1° “D” ndo teve nenhum aluno que passou direto, ou seja, sem
precisar de provas de recuperacdo. Houve, nessa turma, um numero elevado de

reprovagdes. Todos ponderaram que essa era uma situagao muito triste, inclusive o Vice-
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Diretor que escutou da Professora de Portugués: - “Eu venho falando dessa turma desde

o inicio do ano”.
O Vice-Diretor respondeu: - “Eles deviriam levar os estudos mais a sério”.

A Professora de Portugués que atendia todas as turmas de 1° ano falou ao Vice-
Diretor como se estivesse responsabilizando a Direcdo pelo quadro apresentado por
aquela turma e o Vice-Diretor, com sua resposta, remeteu a culpa pela situacao apenas
aos alunos sem reconhecer a escola como um coletivo no qual tudo que nela se

desenvolve diz respeito a acao de todos.

O fracasso, a ndo ser por causas alheias ao contexto imediato no qual
ocorre o processo educativo, fica em principio descartado, embora as
dificuldades que tenha de superar sejam importantes, tanto pela
complexidade que encerra em si mesmo quanto pela variedade de
razbes que o provocam, bem como pela estrutura organizacional da
escola. Inclusive quando surge o fracasso deveriam ser buscados outros
tipos de solugbes (familiares, sociais, psicologicas, institucionais,
administrativas, organizacionais) — solu¢gdes que devem ser buscadas
responsavelmente sempre em equipe, como assunto que diz respeito a
toda escola, a toda comunidade docente (ALVAREZ MENDEZ, 2002,
p.86).

O fracasso parecia ter sido imputado, naquele contexto, naquele momento,
exclusivamente ao aluno evidenciando, denunciando, as fragilidades de um formato de
conselho que nao foi espago de anadlise do trabalho pedagogico e que n&o serviu para

avaliar as acgdes coletivas e individuais que desencadearam aquela situacao.

Constatei neste Conselho de Classe, assim como nos que o antecederam, que
em nenhum momento o trabalho pedagodgico da escola e da sala de aula foram
questionados. Sempre foi sugerido, ainda que nem sempre de forma direta, que os

alunos eram sempre os culpados pelo quadro das aprendizagens nao obtidas.

v Conselho de Classe do Final — dia: 23.12 (Terga-feira)

O Conselho de Classe final da escola servia, em principio, a identificacdo dos
alunos aprovados nas provas de recuperagdo aplicadas no dia anterior e também no dia
deste conselho. Provas aplicadas no inicio da manha, as 07h10. Decidi, neste ponto,
apresentar os horarios dos acontecimentos do dia pelo fato de estes horarios serem
também explicativos da dindmica dos trabalhos: provas, corre¢cdes e Conselho de todas

as turmas em um unico turno.
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Por volta de 09h50 encontrei diversos professores na sala de coordenagéo
pedagogica da escola corrigindo as provas que acabaram de ser aplicadas. Enquanto o
Conselho ndo comecgava fiquei na sala escutando os didlogos entre os professores.
Destaquei uma das conversas que pareceu demonstrar a dificuldade de relacionamento
entre os professores e os alunos e também a dificuldade de compreenséo do sentido do
préprio trabalho do professor: o professor de Geografia disse para outros colegas que
estavam Ao seu lado que s6 um aluno passou em sua prova, mas ele n&o iria aprovar

ninguém.

Antes do inicio do Conselho de Classe a Diretora e a supervisora pedagogica
pediram a atencdo dos professores para explicar sobre as vagas abertas para o concurso
de remocdo e remanejamento de professores, que ocorre anualmente quando é desejo
do professor trocar de escola ou mesmo de regional de ensino. Neste momento em que
havia a possibilidade de alguns professores serem devolvidos, remanejados de escola, o
ambiente e as relagbes pareceram pouco agradaveis e alguns professores mostraram-se

aborrecidos com o processo.

O Professor de Biologia pediu a palavra para dizer que estava indignado pelo fato
de o Vice-Diretor ter dito que n&o concorreria a vaga de Biologia no inicio do ano e agora
ter decidido assumi-la. Disse publicamente que ndo achava essa uma atitude ética. A
diretora disse que ndo faria comentéarios pelo fato de ele, o Vice-Diretor, ndo estar

presente e disse ainda que ele certamente se explicaria.

A Diretora pediu a palavra e afirmou, em tom de despedida, que como gestora fez
uma gestéo transparente a despeito das palavras por ela ouvidas e vindas do professor

de Matematica apds o anuncio do bloqueio da vaga de Biologia pelo Vice-Diretor.

Por fim, os professores pediram para que comecgasse o Conselho de Classe como
forma de desviar a atencéo do assunto, o que evidenciou certo desconforto do grupo com
a situacdo. Razado também que poderia se refletir nas andlises dos casos apresentados
durante o Conselho. Porém, o fato de desconhecer os alunos com os quais trabalhava

parecer ser “natural”

O Conselho comegou as 10h10 sob a presidéncia da supervisora pedagdgica com
a turma do 1° “A”. Foram tratados apenas os assuntos relacionados aos alunos que

fizeram a prova de recuperagéo final.
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A supervisora pedagoégica ia chamando o nome do aluno e pedindo para os
professores daquelas disciplinas que aplicaram as provas de recuperacao final se
pronunciassem quanto ao resultado, a nota. S6 quando solicitados, os professores de

outras disciplinas se posicionavam.

Ainda neste Conselho, como destaquei no conselho do 4° bimestre, o Professor
de Matematica disse que precisava do “cardmetro”. Este fato revelou, mais uma vez, a
necessidade de se questionar: “Como o professor pode interagir positivamente com seus
alunos e, consequentemente, orientar sua aprendizagem e conduzir a avaliagdo sem
conhecé-los?” (VILLAS BOAS, 2008, p. 25). Essa poderia ter sido uma das reflexdes
feitas ao longo do ano letivo pelo proprio Conselho, porém o fato de desconhecer os
alunos com os quais trabalhava pareceu néao ter a devida importancia na organizagdo do

trabalho pedagégico deste professor.

Um detalhe importante que registrei desde o inicio do ano foi a auséncia das
coordenadoras pedagogicas aos Conselhos de Classe. A coordenadora pedagdgica do
ensino médio foi eleita Diretora da escola para a gestdo do ano seguinte, entretanto,
pelos problemas de relacionamento dela com o atual grupo gestor, ndo se fez presente a
nenhum dos Conselhos. O grupo deliberou que alguns dos alunos aprovados mereciam
acompanhamento sistematico de suas aprendizagens no ano seguinte. A presenca da
futura Diretora, j@ que esta era do quadro da escola e deveria ter participado dos
Conselhos de Classe anteriores, como previsto no Regimento da escola, contribuiria para
que se pesasse sobre posteriores acdes a partir da compreensdo das deliberagbes

advindas deste Conselho.

Algumas situagdes revelaram a dificuldade do grupo em compreender a seriedade

e importancia do Conselho de Classe. Entre estas situagdes, destaquei:

(a) Em determinado momento o grupo fez uma discussao mais acalorada sobre uma
aluna que estava na sala no dia da prova de recuperacgéo final e s6 fez a prova de
Fisica quando deveria ter feito também a prova de Sociologia. O professor que
aplicou a prova disse que ndo constava em sua lista que ela também deveria
fazer a prova de Sociologia. Como n&o chegaram a uma conclusdo sobre quem

era responsavel nesta situacao, resolveram reprova-la.

(b) Alguns professores comentaram que os alunos que foram aprovados, mesmo sem
conseguir a nota minima, foram aqueles para quem os professores estavam

concedendo o “Indulto de Natal”.
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Neste ponto refleti sobre um aspecto que considerei fundamental para o Conselho
de Classe e para o trabalho docente, pois seria aquele 0 momento de se ponderar sobre
as razdes pelas quais os alunos ndo conseguiram evidenciar suas aprendizagens ao
longo do ano letivo, ndo somente por meio da aplicagdo daquele instrumento, e também
de analisar as possibilidades de sucesso deles no ano seguinte. Seria também oportuno
que os professores refletissem sobre o sentido do seu trabalho, sobre o trabalho que
desenvolveram ao longo do ano. A idéia de concessdo de “indulto”, na situacao
apontada, revelou a falta de compreensao sobre a seriedade do trabalho desenvolvido,

além de comparar a escola a um presidio.

(c) Em um caso de uma aluna do 1° ano “D”, a professora de Filosofia disse:
- “Gente, eu tentei reprova-la. Corrigi a prova duas vezes, mas ndo deu” ao que

outro professor disse: - “Ela é muito chata”.

(d) O Professor de Geografia afirmou: - “Vou passar todo mundo do 3° ano. Ndo quero

nem saber”.

(e) O Professor de Matematica disse que ndo aprovaria um determinado aluno
porque para ele: - “Aluno que manda a “vo” vir falar comigo e ndo vem junto, ndo

tem crédito. Aluno tem que ter coragem de me encarar’.

Estes casos evidenciaram um pacto ndo declarado em favor de a escola nao
assumir responsabilidades perante seu problematico sistema avaliativo e sobre o trabalho
pedagogico desenvolvido. Revelaram também a dificuldade do Conselho em colocar as
aprendizagens dos alunos em primeiro plano. Evidenciaram ainda a centralidade da nota
no processo avaliativo, além da falta de seriedade para com esse importante momento
decisoério e também para com os alunos, fato que atribuo a falta de compreensdo dos
propésitos do Conselho de Classe. Um dos casos apresentados acima revelou ainda a
maneira como a avaliacao informal esta presente neste processo: avaliou-se a pessoa do

aluno e ndo suas aprendizagens.

Diante disto, alguns aspectos relevantes puderam ser percebidos no
desenvolvimento do Conselho de Classe que era realizado na escola e sobre os quais
teci algumas consideragdes, entre elas: o fato de que para o sucesso das atividades
nesta instancia era preciso transformar o Conselho de Classe em espago de
aprofundamento de questbes sobre aprendizagens dos alunos e de procedimentos

necessarios a resolucao dos problemas apresentados. O Conselho de Classe vivenciado
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nesta escola necessitava, antes de tudo, reconhecer seu verdadeiro papel na instituicdo e

para tal, reconhecer qual o papel de cada membro dele participante.

N&o houve no Conselho de Classe da escola nenhuma reflexdo sobre a
importancia daquele momento e daquele colegiado, muito menos se decidiu
antecipadamente como deveria ser desenvolvido. N&o foi pensada coletivamente a forma

como o conselho deveria ser realizado.

Observei, em diversos momentos, apatia do grupo na realizagdo dessa tarefa.
Atribuo tal apatia ao fato de n&o haver entendimento da riqueza e importancia do

Conselho de Classe.

As atividades nele desenvolvidas deveriam estar voltadas a aprendizagem,
convivéncia e construcdo de conhecimento dos alunos e das turmas. N&o pareceu ser

essa uma preocupacéao do Conselho pela forma como foi vivenciado.

O conselho vivido na escola, por nao ser participativo, ndo ter buscado o dialogo
entre todos os segmentos, ndo pode ser considerado como espag¢o de construgcéo
conjunta do trabalho pedagdgico e da avaliagdo como propulsora de mudangas na cultura
docente e discente da escola, além do fato de ser esta uma instancia privilegiada para o
exercicio da participacdo democratica razdo pela qual destaco dois questionamentos de
Cruz (2005, p. 59):

[...] como educar para um dialogo franco e aberto, como educar para
participacdo, entendida como construgdo conjunta, sem o espago
sistematico para um debate franco e aberto sobre a agdo dos sujeitos
envolvidos no processo educativo? Como falar de uma sociedade

democrética sem participacdo e sem mecanismos organizados que criem
uma cultura de participagao?

O Conselho de Classe revelou ainda que o trabalho da orientagdo pedagdgica néao
estava articulado ao trabalho desenvolvido pelos professores. Na maioria das ocasifes
em que houve interferéncia da orientagdo pedagodgica, esta ocorreu por problemas

disciplinares apresentados pelos alunos.

Os itens da ata de referéncia do Conselho de Classe desenvolvido ndo diziam
respeito aos aspectos das aprendizagens ou privilegiavam a reflexdo sobre o trabalho

pedagogico desenvolvido e suas possiveis mudancgas.

O Conselho, no formato que foi vivenciado, ndo servia como procedimento de

transformacéo da pratica pedagdgica e da avaliacdo praticada. Avaliacdo praticada na
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sala de aula e na escola ndao foi questionada, mesmo diante de resultados tao
comprometedores do ponto de vista das aprendizagens e das relagbes construidas em

sala e no grupo da escola.

O Conselho de Classe, como foi vivenciado pela escola, apresentou-se como um
colegiado que n&o serviu a uma avaliagdo formativa. Apresentou-se como um Conselho

disciplinar com caracteristicas como aponta Cruz (2005, p. 13):

¢ Nao ha um referencial comum que seja critério de julgamento a luz do
qual os professores avaliem a aprendizagem e as atitudes do aluno em
sala e fora de sala;

¢ A avaliacdo que se faz é sobre uma parte e ndo sobre o todo o processo
de ensino, pois ndo se analisam as praticas dos professores, mas tao
somente as do aluno;

¢ O conselho se centra nas questdes disciplinares e ndo nas de ensino-
aprendizagem;

e [...] a pratica reforca a idéia de que o aluno é objeto de trabalho e nao
sujeito de sua educacéo, por isso é excluido da avaliagao.

e Como Conselho de Classe analisa somente uma parte do processo, a
tomada de deciséo fica prejudicada e, de modo geral, a responsabilidade
recai sobre o aluno.

As acdes construidas a partir do fazer coletivo séo vitais para concretizacdo do
projeto politico-pedagdgico e para compreensao do proprio papel decisério das instancias
coletivas como propulsores de mudancas na educacao promovida pela escola, incluindo
a avaliagdo. Assim como a coordenacao pedagdgica, o Conselho de Classe foi também
uma instancia coletiva na qual se apresentaram momentos de tens&o, de construgdo que
mostraram, por meio da forma como foram vividos, avangos e retrocessos no
direcionamento do trabalho pedagégico da escola e da sala de aula. Pela explicitacao
dos problemas, construgdo de projetos e idéias e mesmo pelo cumprimento de agdes
advindas do poder central, ainda que de forma pouco fundamentada e, por vezes sem a
devida reflexdo sobre a intencionalidade das agbes, estes espagcos mostraram-se focos

privilegiados para concretizagao do processo avaliativo desenvolvido na escola.

N&o obstante, estes espacos ndo foram unicos para conhecer a maneira de como
a escola desenvolvia seu processo avaliativo e ndo foram também os Unicos espagos
coletivos. Por esta razdo, outra instancia surgiu como significativa para compreensio do
processo avaliativo: a reunidao de pais que acontecia, via de regra, na semana que se

seguia ao Conselho de Classe.
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5.5 A reunido de pais

As reunides de pais da escola, normalmente, aconteciam no horario vespertino e
consistia, exclusivamente, na entrega do boletim aos pais ou responsaveis. Durante o
periodo de duas horas — tempo da reunido — os pais recebiam o boletim no patio e, caso
tivessem qualquer duvida, poderiam procurar os professores organizados em salas de
acordo como as areas de conhecimento do ensino médio, que estariam a disposi¢ao para

atendé-los

Durante as reunides, procurei o dialogo com os pais de forma que pudesse obter
informacdes sobre seus posicionamentos, tais como: seu relacionamento com a escola,
sua visdo da avaliagéo e sua intervengdo na vida escolar de seus filhos, entretanto, nas
quatro reunibes acontecidas durante o ano letivo, os pais ndo se disponibilizaram a
atender minhas solicitagdes, inviabilizando a coleta/constru¢do de dados desse
segmento. Alegaram, entre outras razbes, que conversariam em outros horarios, em

outro dia ou que nao tinham muitas contribuicdes a dar.

Compreendo que uma pesquisa de cunho etnografico ndo considera,
expressivamente, a representatividade estatistica dos dados, entretanto, uma analise das
concepgbes e posicionamentos do segmento pais e sua interferéncia no processo
avaliativo da escola carecia de uma representacdo mais efetiva deste para que fosse

possivel compreender as possiveis contribuicbes em tal processo.

Outra dificuldade surgida foi o fato de os professores colaboradores desta
pesquisa ficarem em salas diferentes durante a reunido de pais. Acompanhei, desta
forma, um deles a cada reunido comegando pela professora cuja sala ficava mais
préxima do saldao onde ocorria a entrega dos boletins. Havia muito barulho nas salas em
que estavam pais e professores em uma mesma sala. As gravagdes ficaram assim
comprometidas, além de professores e pais ndo demonstrarem conforto ou tranquilidade

para falar das dificuldades dos alunos naquele espaco.

A participagédo efetiva dos pais, segundo Marinho (2009, p. 37), os torna como

responsaveis no processo educativo.

Estes devem ser ndo apenas informados, mas envolvidos nas agdes
escolares de tal forma que possam refletir, criticar, questionar e opinar,
visando a contribuicdo no desenvolvimento dos anos, do professor e de
toda escola.
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A reunido de pais torna-se assim, espaco privilegiado de participacao,
especialmente, no acompanhamento e reconhecimento de suas responsabilidades

perante as aprendizagens dos alunos. Assim como os professores, os pais devem

[...] acompanhar os processos de aprendizagem, compreender como
eles estdo se concretizando, oferecer informagdes relevantes para o
préprio desenvolvimento do ensino na sala de aula em seu dia-a-dia,
para o planejamento e replanejamento continuo da atividade (GATTI,
2002, p. 99).

Na reunido de pais do 1° bimestre, realizada no dia doze de maio, foi possivel
reconhecer, mais uma vez, a compreensdo de avaliagcao referenciada em notas. O

didlogo entre uma professora e uma mae evidenciou tal fato quando a professora disse:

- “Para mim ela é boa aluna. So¢ precisa estudar mais, aumentar a nota dela. Essa nota é
muito ‘chulé’. Falta isso para ver se a nota fica melhorzinha. Pra mim ela ndo é problema
[...] é que esse bimestre teve gincana. Com quanto vocé ficou na gincana? 1,7? Entdo
somou com a nota que ele tirou na prova ai ele melhorou a nota dela.”

A mae do aluno respondeu: - “Também no primeiro bimestre ele teve catapora,

mas ndo vamos culpar a catapora. Tudo agora é culpa da catapora.”

Neste encontro, assim como em todos os outros, observei que o discurso, os
didlogos entre professores e pais giram em torno da nota revelando que “Ainda se avalia
para dar nota e para aprovar e reprovar alunos” (VILLAS BOAS, 2008, p. 34). A maioria
dos dialogos que pude acompanhar aconteceu entre professores e responsaveis por
alunos com notas abaixo da média. Pais de alunos com notas medianas ou consideradas

boas n&o foram por mim identificados.

Pude constatar também que os pais foram, ao longo do ano letivo, pouco atuantes
nas instancias coletivas da escola e que as reunides para as quais foram convidados
estiveram esvaziadas. Outro aspecto a ressaltar foi o fato de que poucas atividades
foram promovidas como forma de trazer este segmento a escola para tratar de assuntos

referentes as dificuldades de aprendizagens dos alunos.

Esta pode ter sido uma das razbes pelas quais, em conversas gravadas com
diversos sujeitos da escola, os discursos ndo apontavam beneficios na reunido de pais,

como nos casos abaixo:

- ‘Hummmm. [...] no ensino médio os pais deixam os filhos mais a vontade e eu acho que
é errado, mais solto. [...] os pais hdo gostam de vir & escola, ndo gostam. Primeiro por
causa do tempo, depois o que é que eu vou fazer Ia, terceiro, muitos tem vergonha. Sabia
que tem pais que tem vergonha de vir falar com os professores? Porque eu ja vi muitos
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colegas sendo grosseiros com os pais. A pessoa fica assim meio... Se eles pudessem
sentar na frente do computador e puxar o boletim s6 viriam aqui quando o aluno tivesse
problema e para mim seria 6timo. As vezes, eu observo que o aluno cai e eu chamo o pai
e ele ndo quer se abrir’ (PROFESSORA DE ARTES).

- “Eu sou contra a reuniéo de pais, porque a gente ja tem espago para receber os pais em
algumas quartas-feiras do més, e sdo sempre os mesmos pais. Ai chega ao final do ano
vém uns pais que eu nunca vi, reclamando, e pedindo para liberar o aluno (PROFESSOR
DE BIOLOGIA).

- “O que é essa reunido de pais? Na verdade é a entrega do boletim. E uma entrega de
notas aos pais. O pai vé se a nota esta boa. Sendo, ele vai falar com o professor e
pronto. Tinha reunido a noite com dindmica e tudo, mas ndo vinha mais que trés ou
quatro pais. Também tem que acabar com isso. O pai s6 que saber da nota. Tinha um
tempo em que a gente entregava o boletim para aqueles alunos que néo tinham nota
baixa. Ai o pai nem aparecia na escola. Ai também a aluna que tinha nota reclamava que
0 pai ndo vinha aqui para ela receber um elogio” (COORDENADORA PEDAGOGICA DO
ENSINO FUNDAMENTAL).

Dessa forma vista e vivenciada, a reunido de pais mostrou-se pouco eficiente na
transformacéo da avaliagao praticada na escola. Como espaco de trocas e reflexdo sobre

as dificuldades e avangos dos alunos nao trouxe contribuigées.

Sobre a participagdo dos pais na escola, alguns membros da dire¢cao revelaram
que reconheciam, unanimemente, a falta de participacdo deste segmento nas atividades
da escola. Entretanto, os gestores se posicionaram sobre a reunido de pais como um dos

momentos valiosos de integragcéo entre escola e pais:

- “O pai do ensino médio ndo é ativo. [...] Os pais tém que saber a importdncia que tém
na escola, no acompanhamento dos filhos. O pai é participativo assim: se ele acha que
tem um direito e aquele direito é sonegado, ¢ ferido, ele imediatamente esta ali para
cobrar, mas para ele fazer parte daquele meio para que o filho cresga, ja é mais dificil.” o
pai do ensino médio ndo é ativo” (DIRETORA).

- “Falta participagédo dos pais, principalmente no ensino médio. Falta porque a familia é
fundamental para os estudos. Os pais tém que acompanhar os seus filhos no dia-a-dia,
Se estdo indo ou ndo para escola, se estdo fazendo as atividades, como estdo as
avaliacées [...]JA dificuldade de trabalhar com os pais é grande. As estratégias de
trabalhar com os pais é o bilhete, o telefonema. E muito dificil a escola cuidar da
educagdo sem a participagdo dos pais” (VICE-DIRETOR).

- “Infelizmente a grande maioria dos pais se interessa apenas pela nota” (SUPERVISORA
PEDAGOGICA).

A supervisora pedagogica falou, também, da reuniéo de pais:

- “Na realidade aquilo ndo é uma reunido. Deveria mudar de nome. Deveria se chamar
entrega de boletim, mas é também necessaria porque o pai precisa de um momento com
o professor. [...] Entdo é um chamativo embora seja muito pobre. Agora as reunibes de
pais que houve a noite, onde houve uma troca de opinibées, a escola foi apresentada aos
pais, os pais falavam o que esperam da escola” (SUPERVISORA PEDAGOGICA).
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A reunido de pais da escola, assim como as outras instincias analisadas,
encontrava ainda dificuldades em se afirmar como encontros representativos e essenciais
as mudangas requeridas no processo avaliativo. Pais e professores tinham visao
semelhante sobre a importdncia de sua participagdo na escola. Entretanto, na
composicao instancias coletivas estavam sujeitos que desenvolviam atividades distintas,
que possuiam histérias e concepgdes particulares sobre a escola, a avaliacdo, entre

outros, e foi preciso, também, conhecer, individualmente, alguns destes sujeitos.

5.6 Os sujeitos: pensamentos e agées no cotidiano

Conhecer um grupo, os individuos que o compdem, suas atitudes,
posicionamentos e idéias nao surgiram nesta pesquisa como um desafio pratico. Explico:
nao poderia ser pela “aplicacdo” de instrumentos de coleta de dados estanques — sequer
pelo uso de um unico instrumento — que poderia ser percebida a teia de eventos
envolvidos na complexidade das relacbdes que se construiram cotidianamente e poderiam
evidenciar as razbes para compreender o movimento que constituia o processo avaliativo

da escola.

A complexidade do desafio posto nesta tarefa de compreender as construgdes e
os conhecimentos dos sujeitos envolvidos no trabalho da escola se evidenciou a partir da
reflexdo que encontrei nas palavras de Reigota (2003, p. 9) “[...] Ndo podemos quantificar
o significado do que € vivido por cada pessoa; no entanto conhecé-lo torna-se
fundamental na perspectiva de uma histéria construida/vivida cotidianamente pelos

sujeitos [...].”

Assim, busquei conhecer os sujeitos da escola que se predispuseram a me dar
respostas, a colaborar com a pesquisa, a conversar sobre suas dificuldades durante o
ano letivo que permaneci com eles. Foram entdo vivenciadas observagdes, conversas
informais sobre assuntos diversos como: suas preocupacdes e angustias sobre seu
trabalho pedagégico, utilizei questionarios; entrevistas e, por vezes, vivenciamos — eu e
os colaboradores — momentos de siléncio que também trouxeram algumas pistas para
compreensdo de processos vividos e serviram também como respostas em varios

momentos para diversas situacoes.

Entretanto, para efeito de organizagao, estruturei estes momentos de analise por

grupos de sujeitos: o grupo gestor, as coordenadoras pedagogicas e os alunos. No
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momento seguinte, analisei o trabalho desenvolvido em sala de aula pelos professores

colaboradores.

5.6.1 O grupo gestor

A equipe gestora da escola era composta, além da diretora e do vice-diretor, por
duas supervisoras pedagoégicas — uma para o turno diurno e outra para o turno noturno —
e uma assistente responsavel por toda parte administrativa da escola. Cargos eletivos,
pela Lei da Gestdo Compartilhada, foram apenas o de diretor e de vice-diretor. Os

demais cargos foram indicacdes da dupla eleita.

Considerando os objetivos desta pesquisa e a escolha em acompanhar o ensino
médio diurno, os sujeitos do grupo gestor da escola analisada foram a Diretora, o Vice-
Diretor e a supervisora pedagogica deste turno. Este grupo esteve na direcao da escola

apenas durante o ano de 2008.

Destaquei aqui momentos das conversas gravadas. Ressalto que, apesar de
acompanhar o trabalho dos gestores na escola, ndo pude gravar nenhuma conversa sob
a alegacéao de falta de tempo. As conversas foram gravadas no ano de 2009. Intencionei
conhecer (a) seus posicionamentos sobre avaliagdo e (b) as instancias coletivas
analisadas. Por meio destas conversas analisei suas concepcdes de avaliacdo e as

acdes que desenvolveram.

A Diretora da escola, licenciada em Geografia, pés-graduada em Gestéao Escolar.
Tinha dezenove anos de trabalho na rede publica de ensino e ha cinco trabalhava no

ensino médio.

O Vice-Diretor, licenciado em Biologia, estava ha vinte anos como professor da
rede publica de ensino e, nesta instituicdo, sempre desempenhou sua atividade docente

no ensino médio.

A supervisora pedagogica, licenciada em Biologia, tinha vinte e seis anos de
trabalho na rede publica de ensino e vinte e nove anos de experiéncia como professora.

Antes de sua experiéncia no grupo gestor da escola, sempre esteve em sala de aula.

No quadro abaixo, sintetizo a visdo do grupo gestor sobre a avaliagdo, o Conselho

de Classe e a Coordenagéo Pedagdgica coletiva:
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PERCEPCOES

Avaliacao

Diretora: “E um processo ininterrupto de sistematizagdo daquilo que
aluno esta aprendendo, relendo, criticando. E um trabalho conjunto
entre alunos, professores e toda organizagéo da escola. Todo mundo tem
que esta comprometido. A avaliagcdo acontece a partir do momento que a
gente péara para aprender, compartilhar.”

Vice-Diretor: “Avaliagdao serve para a gente analisar o trabalho
desenvolvido a partir dos resultados. Vocé tem que avaliar... Avaliagdo
serve para voceé rever as estratégias utilizadas, a metodologia do seu
trabalho, onde os resultados foram positivos, onde foram negativos
para vocé modificar no seu plano de trabalho. Avaliagcdo serve sempre
como um feedback para que a gente possa avaliar a nossa pratica, nossa
metodologia e avaliar o conjunto, todo processo pedagdgico.”

Supervisora pedagogica: “Olha, talvez seja a pedra do caminho, a
avaliacdo. Eu acho que é o mais dificl no processo de ensino-
aprendizagem. Nés somos muito injustos nas nossas avaliagées. Na
realidade, a gente tem que crescer demais. Até na elaboracdo do
instrumento que a gente usa para avaliar, porque assim: ou a gente tende
demais para um lado, ou a gente tende demais para o outro. Achar o
equilibrio & muito complicado. E muito dificil.

Conselho de
Classe

Diretora: “Olha, eu acho que o Conselho de Classe é o momento em
que se deve parar para analisar aquilo que esta se fazendo. Que
resultados esta produzindo o aluno. E... resultados positivos. Se eles estéo
respondendo aquilo que é aplicado. Entdo o Conselho de Classe deveria
ser alterado, mudado de forma que o aluno participe.”

Vice-Diretor: “E dificil vocé encontrar uma estratégia que funcione bem na
pratica. Que ultrapasse a coisa de ficar cantando notas. E necessario que
a gente se dedique a problemas mais especificos dos alunos.”

Supervisora pedagdgica: “Eu acredito no conselho participativo porque
eu acho que nao se aconselha se a parte principal esta ausente. (...) Pelo
menos o representante de turma porque também tem algumas colocagbes
que ele ndo deve ouvir porque é de outro colega.”

Coordenagao
Pedagégica
Coletiva

Diretora: “[...] nossa proposta como direcao de escola era de que sempre
teria um de n6s na escola e nas instdncias. Nao é uma gestéo
centralizada.”

Vice-Diretor: “. E fundamental a participagdo do Diretor, do Vice-Diretor,
além do supervisor porque isso aproxima a diregdo do grupo de
professores, faz com que os diretores sintam as dificuldades, os anseios
dos professores, além de amarrar muitas coisas. E fundamental para que
os professores sintam segurancga, se sintam perto da dire¢cdo e percebam
que existe um conjunto. Essa ponte, essa aproximagdo, é
fundamental.”

Supervisora pedagégica: “Eu acho que a coordenacdo coletiva é um
espaco essencialmente pedagdgico onde todos aqueles que estéo ligados
a parte pedagogica tem que estar presente, tem que ter voz ativa, porque o
supervisor ndo tem que ter a ultima palavra. A ultima palavra é o consenso,
€ o grupo, mas eu acho que ali € um momento muito propicio para a
gente se mostrar, dizer qual é o papel da escola, o que o aluno espera
da escola, analisar todas as coisas que ndo estao caminhando bem.
Analisar o que néo esta bom pra poder aprimorar e ndo eu mando, eu
sei, entende? E 0 momento do grupo.”

Quadro 8 — Percepgdes do grupo gestor sobre a avaliagdo, o Conselho de Classe e a Coordenagéao
Pedagogica Coletiva [Grifos meus].
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Sobre o entendimento de avaliagéo, os gestores evidenciaram a dificuldade que
encontram em pratica-la, visto que eram também professores regentes com longa
experiéncia, mas revelaram sua compreensao de que esta deve se efetivar em processo
e serve a reorganizagao do trabalho. A diretora se pronunciou sobre a responsabilidade
compartilhada no ato de avaliar quando reconheceu a necessidade de que fosse este um

compromisso de todos.

A avaliagéo, vista de uma perspectiva ampliada, pode sofrer transformacdes
significativas com repercussdes na sala de aula se for construida coletivamente a partir
de mudangas no que Vasconcellos (2008, p. 183) chamou de estruturas. Em suas
palavras:

[...] construgdo de novas formas de organizagéo, rotinas, rituais, regras,
etc., a fim de que ndo seja preciso, a cada instante, a tomada de

consciéncia e a boa vontade de cada um. As estruturas sintetizam o
desejo do grupo num determinado momento [...].

Este é um dos aspectos que caracterizam a responsabilidade do gestor: promover
a reorganizagédo dessas estruturas. Esta reorganizagdo envolve, também, a forma de

compreender o papel e a importancia das instancias colegiadas.

Para esse grupo, o Conselho de Classe era um momento de avaliagdo do trabalho
desenvolvido. Era, também, momento de se dedicar aos problemas especificos dos

alunos:

- "O Conselho de Classe € aquele momento em que se analisa o todo. Ndo existe o
professor que ta la em cima e o aluno em baixo. E o0 momento do envolvimento com a
dire¢cdo da escola, o pai, o aluno” (DIRETORA).

- “O professor tem que se preparar para ser avaliado também. Porque eu acho que,
assim, a avaliagdo € uma via de mgo dupla. E inclusive um instrumento para o professor
verificar se ele esta sendo eficaz’” (SUPERVISORA PEDAGOGICA).

O Vice-Diretor reconheceu as fragilidades do Conselho de Classe praticado na

escola e apontou necessidade de mudancas:

- “[...] se a gente tivesse continuado a gente teria que mudar. Ali se faz muito do que a
secretaria j& faz. Trabalhar com resultados. E necessério que a gente se dedique a
problemas mais especificos dos alunos. Situagcbes que a gente fala muito, escreve muito,
mas até pela escola lidar com a diversidade... as vezes, a intengdo é boa, mas o efeito
pratico é complicado. Muitas vezes vocé localiza os problemas da turma, de um aluno
especificamente, mas ir no cerne das coisas de forma que nos traga resultado, ¢é dificil.”

Este grupo reconheceu também a importdncia de seu envolvimento na

coordenagdo pedagodgica coletiva dos professores como espaco de construgdo e
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reconstrucéo do trabalho pedagodgico via reflexdo sobre os objetivos da escola. Mais que
isso, apresentou-se nas vozes dos gestores o reconhecimento deste espago como /ocus

de aprofundamento das relagdes intersubjetivas:

- “Se o diretor é transparente com o grupo eu acho que facilita muito para superar
também questbes também interpessoais. Se houver distancia entre os setores da escola
acaba gerando muita fofoca, muita discérdia. Essa linha direta é fundamental” (VICE-
DIRETOR).

- Eu acho que ali é um momento muito propicio para a gente se mostrar, dizer qual é o
papel da escola, o que o aluno espera da escola, analisar todas as coisas que ndo estéo
caminhando bem. Analisar o que ndo esta bom para poder aprimorar e hdo o ‘eu mando’,
‘eu sei’, entende? E o momento do grupo. Acho que no final isso pode ter criado até
algum ressentimento porque eu criei um espago que ndo existia. Para criar um espaco,
vocé acaba tomando um pouquinho do espago que era de outro” (SUPERVISORA
PEDAGOGICA).

Esse posicionamento da supervisora pedagdgica revelou, em parte, uma das
questbes ja apresentadas sobre o relacionamento deles com as coordenadoras
pedagoégicas do ensino médio e do ensino fundamental. Ainda assim, foi preciso

considerar, como Oliveira (2006, p. 14), outro aspecto do trabalho coletivo:

[...] a questdo da afetividade do trabalho coletivo tem uma clara
interferéncia das politicas de educacédo e das condi¢cdes objetivas do
trabalho no modo de organizar e conduzir a vida escolar, pois a
existéncia precaria ou insatisfatéria dessas condi¢cdes objetivas de
trabalho dificulta a realizacdo de qualquer esforgo coletivo.

Estas condicbes efetivas de trabalho vao desde as condigbes para a criacao de
um clima amistoso até a luta pelos direitos humanos de toda ordem (PARO, 2000, p.
116).

Durante a conversa gravada, a supervisora pedagdgica se pronunciou sobre o

instrumento prova:

- ‘“[...] vamos falar primeiro da prova que ¢é o instrumento mais comum. Eu,
particularmente, acho que a prova mensura um determinado conhecimento que um aluno
tem de parte do contelido. E muito fragmentado. [...] é quase que uma coisa assim: se
vocé pbe na prova o que o aluno tem mais facilidade de aprender ele vai bem, mas se
vocé coloca o que ele ndo tem facilidade, ele vai mal. Ai vocé diz que ele esta abaixo da
média sendo que em outra parte do contetido ele esta excepcionalmente bem.”

O posicionamento da supervisora pedagdgica evidenciou um aspecto relevante
que registrei durante o ano de acompanhamento do trabalho da escola: em nenhum dos
momentos de discusséo, quer fossem de natureza pedagdgica, politica, técnica e até
mesmo ética, os professores, gestores, alunos ou pais questionaram a construcéo e

intencionalidade dos instrumentos. As mudangas requeridas ao processo avaliativo
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demandam novas praticas e, conseqiientemente, novas formas de se relacionar com os
instrumentos (VASCONCELLOS, 2008, p. 123).

[...] os instrumentos ndo s&o neutros, embora tenham uma autonomia
relativa. E claro que o como avaliar, a qualidade do instrumento também
€ importante, pois a propria transformagéo da postura do professor pode
ficar comprometida se ele se prender a instrumentos/formas de avaliar
tradicionais [...]. Ocorre que este como esta ligado a concepgao
(arraigada) de educacdo que o professor/escola tem. Se ndo mudarem
as finalidades, de nada adiantard sofisticar o instrumento
(VASCONCELLOS, 2008, p. 124).

Especificamente quanto ao instrumento prova, citado pela supervisora pedagégica

e utilizado amplamente na escola, este autor apresenta algumas dificuldades quanto a
sua utilizagao pelos seguintes aspectos:

- Sendo a avaliagdo vinculada & nota, o aluno canaliza sua

aprendizagem para aquele momento e se esquece das aprendizagens
do dia-a-dia;

- gera grande tensao emocional;

- suscita estratégias de sobrevivéncia (“cola”);

- pode servir a legitimagao do fracasso do aluno;

- tem, normalmente, grande “peso” na mencao final do aluno;

- tem sido uma forma privilegiada de concretizar a avaliagdo como
classificagdo (VASCONCELLOS, 2008, p 126-127).

Entendo, entretanto, que o instrumento prova ndo é um “vilao” do processo
avaliativo ou um instrumento que precise ser banido. Este, como qualquer outro
instrumento utilizado para coleta de dados que devem compor a avaliacdo, requer
cuidados técnicos em sua confecgdo. Além disso, os instrumentos utilizados devem
evidenciar seus propositos. Portanto, a intencionalidade é o principal aspecto a ser

considerado no uso dos instrumentos.

A supervisora pedagogica, em sua fala, abordou outro aspecto importante sobre a
compreensdo que comumente os professores apresentam quanto ao entendimento de

avaliagéo formativa:

- “[...] tem o outro tipo de avaliagdo que s&o os aspectos formativos que é algo
extremamente subjetivo. Como é dificil, naquelas poucas horas que vocé convive com o
aluno, dizer que determinado aluno é participativo, que o outro ndo é participativo. Sem
saber o que ¢é que leva um a falar mais. O que é que a gente usa para dizer que um aluno
é participativo? Se ele pergunta muito, se da muita opiniao, etc. Mas vocé ndo sabe o que
esta na mente daquele que ¢é calado. As vezes ele tem indagagdes maravilhosas,
questionamentos extremamente profundos, esta participando ativamente, s6 que nao
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consegue externar. Entdo é muito complicado avaliar. Avaliar em todos os aspectos é
complicado. Eu néo gosto. Avalio porque é uma atribuicdo do professor enquanto
educador, mas eu procuro diversificar ao maximo.”

A compreensdo de avaliacdo exposta neste depoimento explicita um equivoco
que ficou evidenciado em posicionamentos de sujeitos de todos os segmentos da
comunidade escolar: quando se fala em aspectos formativos da avaliacdo, remetem-se a
participagdo, comportamento e cumprimento de tarefas exclusivamente. Entre outras
dificuldades para a compreenséo e o fazer de uma avaliagdo de cunho formativo, estao
os documentos oficiais norteadores desse processo como as Diretrizes de Avaliacao, ja

analisadas, além dos poucos estudos e discussdes promovidos pela escola.
Para Hernandéz (2000, p. 166) na avaliagdo formativa é preciso considerar:

Um continente de diferentes tipos de documentos (anotagdes pessoais,
experiéncias de aula, trabalhos pontuais, controles de aprendizagem,
conexdes com outros temas fora da escola, representagdes visuais, etc.)
que proporciona evidéncias dos conhecimentos que foram sendo
construidos, estratégias utilizadas para aprender e a disposi¢cdo de quem
o elabora para continuar aprendendo.

Os gestores tém grande responsabilidade na conducdo dos processos
pedagogicos. A interferéncia de suas acbes na avaliacdo praticada na escola pode
contribuir para mudancas de concepcao de sujeitos e, conseqliientemente, de sua postura

docente.

- “Ha certa limitacdo de interferéncia. Eu acho que o supervisor tem, por obrigagcéo, que
questionar. Levar o professor a questionar os instrumentos de avaliagdo. Por exemplo, eu
questionava com alguns professores: porque que o aluno foi mal? Se vocé fosse aluno,
vocé gostaria de fazer a prova que vocé mesmo elaborou? Por que vocé acha que o
aluno foi mal? Vocé acha que ele tem dificuldades de aprendizagem ou o instrumento foi
mal elaborado? Sé que isso é bem particular, € um trabalho de corpo a corpo porque
professor, ele é muito melindroso! Entdo se vocé expbe isso no grupo, ele vai achar...
mas, informalmente, vocé pode entrar no assunto. Primeiro porque vocé tem que
conhecer o grupo. Por isso que quando eu cheguei la eu fiquei calada. Ai depois, vocé
observando, vocé sabe como abordar cada um. Alguns eu pude chegar e falar
diretamente, outros eu tive que entrar no assunto. Nossa!l Avaliacdo € algo tao
complicado” [Grifos meus] (SUPERVISORA PEDAGOGICA).

- “Eu acho que a gestao tem que ter um olhar voltado para a necessidade do aluno e
do professor. A partir do momento que ele interage e participa daquilo que esta
acontecendo, interage direto naquilo que o professor ta sistematizando para fazer com
seu aluno. Ele tem mais condi¢cbes de se aproximar da realidade do aluno e, de alguma
forma, contribuir para que aquele trabalho seja realizado” [Grifos meus] (DIRETORA).

- “Primeiro é importante que vocé tenha um projeto de trabalho. As vezes, vocé
precisa de um tempo para saber o que vocé espera da escola, dos alunos, dos
professores. E preciso ter uma visdao do que se quer. Por exemplo, tem escolas que
visam trabalhar com projetos, tem escolas que visam aprovar no Enem. Entédo, o
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importante é que se tenha clareza do que se quer na escola. Isso é fundamental para que
os professores e 0s alunos saibam qual o caminho que esta trilhando. Qual o caminho a
percorrer. O objetivo é preparar para o mundo do trabalho, mas também para continuar
os estudos, haja visto que o ensino médio, por si s6, é médio. Isso quer dizer que ha uma
continuagao” [Grifos meus] (VICE-DIRETOR).

Alguns destaques importantes se evidenciaram nos posicionamentos acima, entre
eles, a necessidade de atuar mediante um projeto de trabalho, o olhar voltado para as
necessidades de professores e alunos, além do reconhecimento da importancia do
trabalho coletivo, pois “A diregédo se constréi e se legitima na participacao do exercicio da

democracia da construgéo coletiva do projeto pedagdgico [...] (FERREIRA, 2000, p 113).

Por fim, mostraram-se nas falas dos gestores, contradicbes e avangos nas
concepcdes de avaliacdo, de gestdo e de trabalho pedagdgico. Praticas arraigadas de
conducao dos trabalhos da escola, avancos no olhar sobre o trabalho coletivo e grande
disposicéo em oferecer melhores condigbes de trabalho pedagégico foram percebidos no

grupo de gestores analisados.

Assim como os gestores, outros sujeitos tiveram grande interferéncia na

construcao do processo avaliativo da escola, entre eles, a coordenadora pedagégica.

5.6.2 A coordenadora pedagoégica do ensino médio da escola

Mesmo antes de conhecer o trabalho da coordenadora pedagdgica do ensino
meédio da escola, foi preciso conhecer o significado desta fungédo dentro do quadro do
magistério publico do DF. A legislagdo do DF. Tal fungcédo estava descrita na Portaria n.
27, de 1 de fevereiro de 2008, que admite, pelo quantitativo de professores da escola

pesquisada, um coordenador pedagdgico por turno.

O item 8 do anexo da referida Portaria dizia ser fungdo do coordenador
pedagdgico:

a) participar da elaboragdo, da implementacdo, do acompanhamento e
da avaliacao da Proposta Pedagdgica da instituicdo educacional;

b) orientar e coordenar a participagdo docente nas fases de elaboracao,
de execugédo, de implementacao e de avaliagdo da Proposta Pedagoégica
da Instituicdo Educacional;

c) articular agbes pedagogicas entre professores, equipes de direcdo e
da Diretoria Regional de Ensino, assegurando o fluxo de informacgdes;
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d) divulgar e incentivar a participagcdo dos professores em todas as
acbes pedagogicas, promovidas pela Instituicdo Educacional, pela
Diretoria Regional de Ensino e pela Subsecretaria de Educacéo Basica,
inclusive as de formacgao continuada;

e) estimular, orientar e acompanhar o trabalho docente na
implementacdo do Curriculo da Educagédo Basica das Escolas Publicas
do Distrito Federal, por meio de pesquisas, de estudos individuais e em
equipe e de oficinas pedagogicas locais;

f) divulgar, estimular e propiciar o uso de recursos tecnoldgicos, no
ambito da instituicdo educacional, com as orientagdes metodolégicas
especificas;

g) orientar os professores recém-nomeados e recém-contratados quanto
ao desenvolvimento da Proposta Pedagdgica; e,

h) propor reflexdo avaliativa da equipe, objetivando redimensionar as
acgdes pedagogicas.

Para exercer tal funcdo dentro da escola, a mesma Portaria n. 27, item 11 do

anexo, apontava alguns critérios:

a) ser integrante da Carreira Magistério Publico do Distrito Federal;
b) ter, no minimo, trés anos de efetivo exercicio em regéncia de classe;

c) ter jornada de trabalho de 40 (quarenta) horas semanais na mesma
instituicdo educacional, no diurno ou jornada de trabalho de 20 (vinte)
horas semanais, no noturno, podendo ser professor regente 20 (vinte)
horas no diurno;

d) ser indicado pelos professores, cujo nome sera submetido a
apreciagdo da diregdao da instituicdo educacional, entretanto, sem
direito a veto do nome indicado. Na falta de professor interessado na
prépria Instituicho Educacional para a atividade, a direcdo podera
convidar professor de outra instituicdo educacional. Caso o professor
escolhido ndo atenda o determinado na alinea “b” a Equipe Gestora
deverd justificar a DRE a indicag&o pretendida;

e) ter os requisitos a seguir: habilidade para promover o intercimbio
de experiéncias; ser aberto a criticas e sugestdes; cultivo das
relagdes interpessoais e profissionais; aptiddo para estimular o
trabalho coletivo e reflexdao entre os docentes; compromisso e
responsabilidade com a fungdo de educador e com o
desenvolvimento curricular, coerente com a politica e a filosofia
educacional da Rede Publica de Ensino; capacidade de lideranga e
de adaptagcdo a mudancgas; sensibilidade para valorizar o
desempenho dos docentes, apoiando-os nas suas atividades
curriculares; habilidade para identificar e analisar situacdes
pedagogicas, propondo solugdes; e orientar os docentes quanto ao uso
dos recursos tecnologicos [Grifos meus].

Conhecidas as fungdes atribuidas ao coordenador pedagdgico, destaquei alguns
dos critérios sugeridos no item 11 do anexo da referida portaria para sua escolha, entre

eles, o fato de que esta escolha far-se-ia pela indicagdo dos professores, sem direito de
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veto por parte da diregdo. Fato que na escola pesquisada teve grande peso diante das
dificuldades de relacionamento entre as coordenadoras e o grupo gestor. Quanto aos
requisitos dispostos no item 8, letra “e”, destaquei o fato de que, tais requisitos ndao foram
divulgados ou discutidos antes da escolha dos coordenadores. Na escola pesquisada,
como ja relatado, esta escolha aconteceu na primeira reunido do ano. O Parecer n. 27
havia sido publicado no Diario Oficial do DF, no dia primeiro de fevereiro, ndo havendo,
portanto, tempo que justificasse o fato de que todos o conhecessem, ja que a escolha

aconteceu no dia sete de fevereiro.

O coordenador pedagdgico é aquele que faz a ligacéo entre a sala de aula e as
demais instancias por meio do contato com os professores. Entre as fungbes requeridas
ao trabalho do coordenador pedagogico, emerge sua responsabilidade de conduzir o
trabalho em torno de objetivos comuns, que superem a fragmentacgéo, para que o coletivo

de professores se reconhega como um grupo

O trabalho desenvolvido na escola requer, necessariamente, que se perceba a

importancia das atividades coletivas porque

[...] a formacédo do aluno requer um conjunto de agbes que apenas um
docente ndo pode realizar; portanto o processo de ensino-aprendizagem
néo se alimenta exclusivamente da contribuigdo individualizada de cada
conteudo ou professor isoladamente; pelo contrario, além dessas
contribuigbes individuais, ha aquelas provenientes do trabalho conjunto
de todos os docentes e destes com os demais profissionais da educagao
lotados na escola (FALCAO FILHO, 1994, 46).

Para conduzir a analise dos dados coletados/construidos em conversas informais
e por meio da observacao do trabalho das coordenadoras pedagogicas, recorri as idéias
de Orsolon (2007, p. 23-26) que apresenta um conjunto de atividades que concorrem
como as mais representativas do trabalho a ser desenvolvido pelo coordenador, entre

elas:

- investir na formacdo continuada do professor na prépria _escola por entender que o

coordenador pedagoégico precisa conhecer as necessidades de formagao continuada e
assumir a fungéo de formador propiciando ao professor refletir sobre sua pratica. Para a
formacao continuada fora do espacgo escolar, a rede publica de ensino do DF conta com a
Escola de Aperfeicoamento de Profissionais da Educagéo — EAPE e outras instancias da
esfera do governo local. Por essa razéo, € preciso investir na formagéo continuada dentro
da escola de forma que envolva diversos segmentos, promova o comprometimento da

escola e evoque o sentimento de pertenca provocado por agdes coletivas.
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- incentivar praticas curriculares inovadoras. Praticas inovadoras conduzem a momentos

de reflexdo coletiva e desenvolve a colaboragdo e a autonomia da escola, ja que "Ao
propor praticas inovadoras, é preciso que o coordenador se conecte com as aspiragoes,
as convicgdes, os anseios e 0 modo de agir/pensar do professor, para que estas tenham

sentido para o grupo e contem com sua ades&do” (ORSOLON, 2007, p. 23);

- estabelecer parceria como o aluno: inclui-lo no processo de planejamento do trabalho

docente. Planejar agbes que visem a participagao do aluno, abrir espaco para sugestoes

e interferéncias dos alunos torna as aprendizagens mais significativas para todos;

- estabelecer parceria de trabalho com o professor, muito embora seja uma situacéo

inerente ao cargo, precisa ser valorizada e reconhecida pelo fato de que

O trabalho de parceria, que se constréi articuladamente entre
professores e coordenagéo, possibilita a tomada de decisdes capazes de
garantir o alcance das metas e a efetividade do processo para alcanga-
las. O professor se compromete com seu trabalho, com o aluno, com seu
contexto e consigo mesmo. Por sua vez o coordenador tem condicées de
respeitar e atender aos diferentes ritmos de cada professor (ORSOLON,
2007, p 25);

- propiciar_situacdes desafiadoras ao professor. O coordenador deve estar atento as

expectativas dos alunos e propor ao grupo de professores, agbes que, sendo

desafiadoras, provoquem a reflexdo e a agéo coletiva.

Tais atitudes desenvolvidas pelo coordenador tém reflexo direto no processo
avaliativo e, somados aos seus posicionamentos, evidenciam as concepg¢des de escola e

educacao.

Assim, além do que ja foi evidenciado sobre o trabalho das coordenadoras
pedagégicas do turno diurno nas coordenacgbes pedagodgicas coletivas, analisei as
conversas que tive com a coordenadora do ensino médio em outras ocasides surgidas ao
longo do ano letivo. Sempre que possivel, a coordenadora pedagoégica falava sobre suas
atividades e respondia aos meus questionamentos. Varias dessas conversas foram
gravadas e, a partir de seus posicionamentos, refleti sobre suas concepgbes de avaliagao

e o0 entendimento de seu trabalho.

“O coordenador é um integrador”: as percepgoes da coordenadora pedagodgica do

ensino médio

No final do ano letivo, dia quatro de dezembro, a coordenadora pedagégica do

ensino médio passou se dispds a gravar uma conversa informal em um dos raros
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momentos em que ndo fomos interrompidas pelos seus afazeres, por professores ou por
alunos. Dessa conversa, fiz algumas analises. Questionei se entendia que seu trabalho

tinha influéncia no trabalho do professor em sala de aula, ela respondeu:

- “E engragado por que vocé coloca a questdo da influéncia, a gente ndo percebe, eu néo
percebo essa postura de influéncia. As vezes a gente fica até desesperado por que existe
uma preocupagdo na coordenagdo que é a seguinte: a gente sempre conversou [ela e a
coordenadora do ensino fundamental] que a gente acredita numa escola viva, a gente
acha que a escola tem que ter vida, dinamismo e que a escola tem que apresentar
possibilidades para o estudante, que esse é o momento que ele tem que vivenciar muitas
coisas, dele vivenciar a questao do conhecimento, de ser apresentado o conteudo, mas é
o0 momento de aliar esse contetido a uma pratica, esse conteudo ao dia-dia dele e. a
partir desse contetido, ele tentar visualizar mais na frente como ele pode utilizar esse
conhecimento e eu acho que escola apresenta isso. [...] o que a gente aposta € que 0s
alunos tém que ter prazer no conhecer, tém que querer conhecer, tém que ver vantagem
no que esta aprendendo e isso acho que s6 acontece se a escola for interessante, se a
escola for viva.”

Entretanto, nao pude observar, além da gincana cultural realizada anualmente na
escola, parcerias com os alunos de forma que eles fossem incluidos no planejamento das
atividades. As atividades desenvolvidas dentro e fora de sala de aula eram, normalmente,
planejadas pelas coordenadoras pedagogicas e pelos professores, mesmo que fossem
atividades voltadas para o trabalho com os alunos. Nao evidenciei também, em nenhuma
de suas intervengbes no grupo ou conversas, 0 reconhecimento sobre a forma como seu

trabalho interferia no processo avaliativo dos professores ou da escola.

Nao obstante, a coordenadora pedagogica do ensino médio apresentou uma visao
peculiar sobre os saberes dos professores, sobre o reconhecimento das diferencas e
sobre a forma como este fato se refletia no trabalho da escola e no trabalho da sala de

aula:

- “O que eu percebo é que diferentes professores tem diferentes praticas e diferentes
resultados, acho que [a escola] é interessante por que a gente tem muitos professores
com experiéncia, com tempo de regéncia o que propicia acumulo de técnica, eu acredito
que esse professor tem mais ‘recursos” por que ele vivenciou mais a escola. Mas, ao
mesmo tempo que isso é uma vantagem pode ser uma desvantagem por que ou ele é
extremamente inovador, inventivo ou é extremamente reacionario, formal, rigido com a
maneira dele trabalhar. Entdo aqui, a gente vivencia muito isso: ou nos temos um
professor que & muito original ou um extremamente conservador e acho que isso
enriquece a escola. A gente percebe que nas caracteristicas individuais do professor, ele
tem mais ou menos a visdo do que é o conteudo e isso ¢ interessante.”

A coordenadora pedagogica do ensino médio nao demonstrou, entretanto, de que
forma seu trabalho poderia articular o trabalho de sujeitos com concepg¢des distintas em

torno do projeto da escola como uma forma de estabelecer parceira com os professores.
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Sua visdo da relagdo professor-aluno-conhecimento-aprendizagem, mostrou-se

assim:

- “Eu acredito que o fato de haver empatia com o professor gera, eu ndo sei se mais
aprendizagem, mas, mais boa vontade para aprender. O aluno pode até nem gostar tanto
daquele conteudo, mas ele se predispbe a aprender por que aquele professor lhe é
agradavel, aquele momento é agradavel. Entdo ele faz um esforgco, se desdobra para
aprender. Quando néo existe isso ele pode ter até a facilidade com o contetdo, mas ele
néo tem essa predisposicdo. Entdo acho que é inversamente proporcional, quanto mais
eu tenho empatia com aquele professor, eu me predisponho aquele conhecimento, com a
proposta de educacéo, de avaliacdo, de aula que aquele professor tem. Se eu néo tenho
essa empatia, muitas vezes, isso inviabiliza a aula, inviabiliza a relagdo.”

A empatia encontra-se entre uma das competéncias exigidas ao trabalho
colaborativo e em equipe (VEDOVE e CAMARGOS, 2008, p. 6). Empatia para Del Prette
& Del Prette (2001, p. 86) é a “[...] capacidade de compreender e sentir o que alguém
pensa e sente em uma situacdo de demanda afetiva, comunicando-lhe adequadamente
tal compreensdo e sentimento”’, no entanto, ndo é condicdo isolada para que as
aprendizagens se efetivem. Ha que existir um conjunto de condi¢des que se tornem

propicias e adequadas para tal fim.

Em diversos momentos da conversa, pude perceber posicionamentos que

evidenciaram a compreensao sobre o papel do coordenador pedagogico:

a) “[..] a coordenagédo servir como um espago onde a gente consiga repassar
informagées para o funcionamento da escola, mas onde também a gente consiga
construir a maneira como essa escola vai funcionar. Entao, tanto na questao
pedagogica, como nas administrativas também, e eu acredito que a coordenagao
tem que dar um corpo pra escola, a escola funciona dessa maneira, a escola
que nés queremos, que nos estamos construindo, os objetivos que nés temos sdo
definidos nessa coordenagdo e acho que o coordenador é um integrador
mesmo, tem o papel de integrar o professor com professor, o professor e a
direcdo da escola, por que a direcdo deve caminhar a partir das metas, das
definicbes que foram tiradas na coordenagéo.”

b) “A escola tem a cara desse trabalho, entdo é o trabalho pedagdgico, é a conversa
entre os professores, e eu vejo a coordenagdo ‘alinhavando’ isso, fazendo com o
que foi definido coletivamente aconteca, ela alinhava pedagogicamente e a
diregcdo administrativamente, unido o pedagdgico ao administrativo.”

c) “E a gente procura também cumprir um papel junto aos estudantes mostrando
qual o trabalho que o corpo docente tem para que aquele servigco chegue no
estudante, a gente tem que fazer também esse papel politico de mostrar que
o professor esta trabalhando em fungdo do estudante, para o estudante.”

d) “O papel da coordenacéo, ele tem aparecido nesse sentido, a gente consegue
que os colegas se vejam respaldados e déem respaldo para coordenacéao.”
[Grifos meus].
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Dentre os grifos, destaco o fato de a coordenadora pedagégica do ensino médio
entender que seu trabalho é integrador. Deve integrar os professores e a direcédo e
aponta o trabalho da coordenac&o como aquele que deve definir os caminhos da escola.
Porém, esquece do trabalho de outras instancias coletivas evidenciando o entendimento
de que as questdes de ordem pedagdgica devem ficar a cargo deste coletivo, excluindo a

direcdo que serve as questbes de ordem administrativa.

Ha, portanto, o entendimento de que este espaco de coordenacgdo pedagdgica
coletiva é o definidor das intencionalidades educativas sem considerar o projeto politico-
pedagogico como uma construcéo representativa dos desejos de todos os segmentos e
norteador do projeto educativo vivenciado. Isso se evidenciou em outro momento quando

a coordenadora pedagdgica disse:

- “Acredito que a escola tem que ter uma cara, e essa cara deve ser Unica para 0 corpo
docente saber: que escola que nés queremos? Onde a gente quer ir? Quais os objetivos?
O que a gente esté trabalhando? Entdo, eu acho que a gente avangou aqui no [nome da
escola]. Ai pode ndo ser muito proprio fazer essa avaliagdo porque avaliando o seu
trabalho pode ser que ndo seja o melhor.”

Este posicionamento coaduna com a visdo de Freitas et al. (2009, p. 34) para
quem
E preciso tirar o professor de seu “narcisismo reflexivo” e reinseri-lo no
coletivo escolar, este Uultimo com legitimidade para discutir o
desempenho daquele em uma perspectiva construtiva. Por esta via,
recolocaremos a questdo da avaliagdo do professor e de outros

profissionais que atuam na escola como uma tarefa coletiva - como parte
de seu projeto politico-pedagdgico.

Logo em seguida, a coordenadora pedagoégica do ensino médio disse: - “E é claro
que se isso puder ser feito em consonancia com a dire¢do da escola, com o corpo
docente e com os estudantes é melhor, acho que tem mais chances desse projeto ser um

projeto vencedor.”

Tal posicionamento revelou alguns conflitos e contradicdes que apontaram
dificuldades no processo coletivo de construgdo dos objetivos da escola. A construgéo de
um projeto colaborativo de escola requer da coordenagdo pedagdgica uma viséo de

grupo que encontra ainda dificuldades de entendimento:

- “Tem problemas porque dentro da escola a gente tem diversas questbes em relacdo ao
relacionamento, nés temos muitos profissionais muito experientes, que ja foram diretores
de escola, gestores que ja estdo na rede ha muito tempo e isso, por um lado, pode ser
benéfico por que soma experiéncia, por outro lado pode trazer algum desalento, nés nao
Somos um grupo muito convencional, por que gruposS convencionais costumam ter
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professores mais novos e poucos professores experientes, e pelo contrario, nés somos
um grupo em que a grande maioria tem experiéncia entdao isso eu julgo que pode
ser uma dificuldade porque muitas vezes quando a gente tem muita experiéncia, ha
uma dificuldade de se rever conceitos, de se rever postura, de se reinventar, de se
reorganizar. Entdao eu acho que é uma dificuldade da coordenagido e é uma
dificuldade também por que nés temos pessoas muito autbnomas, muito
independentes, muito seguras, e ai a gente tem que lidar com isso também o que
nao é facil” [Grifos meus].

Neste posicionamento, a coordenadora pedagdgica do ensino médio revelou uma
visdo curiosa sobre o trabalho desenvolvido com um grupo formado por pessoas com
experiéncia em gestdao e que muito poderiam contribuir com o éxito das atividades da
escola. Ao contrario, a coordenadora considera uma dificuldade o trabalho com este tipo
de grupo por ndo compreender que as concepc¢des de pessoas sao passiveis de

transformacao.

Sobre o Conselho de Classe, a coordenadora mostrou sua insatisfagdo com a

forma como é conduzido:

- “Eu néo acredito no conselho do jeito que ele é feito, eu acho que a gente precisava
reinventar a estrutura do Conselho de Classe até porque falta um pouco de paciéncia das
pessoas discutirem um a um, dentro de prazos com o tempo minimo que tem que ser
feito, e a gente ja avancou no sentido de que nesse conselho néo é feito leitura de nota.
Nota vocé vai a secretaria, vé o boletim e tudo bem.”

Continuando a falar sobre o Conselho de Classe, a coordenadora pedagdgica do
ensino médio revelou também algumas de suas concepc¢des de avaliacdo e de como é

vivenciado o processo avaliativo:

- “Mas muitas vezes a gente percebe uma impaciéncia no sentido de estar revendo aluno
por aluno, situacdo por situagdo, muitas vezes nés temos também professores que
tém muitas turmas entio a gente tem que trabalhar com a foto do aluno e nem todo
mundo tem presente o comportamento de cada um dos alunos, de como esse
aluno é em sala e muitas vezes o aluno ‘passa batido’. Entdo a gente sempre faz
uma coisa meio subjetiva pela impressdao daquele que esta mais em sala de aula,
que é o professor de portugués, o de matematica que conhece um pouco mais dos
meninos. Entdo eu acho que isso € deficiente, mas também ndo posso atribuir isso ao
professor, por que é uma pessoa que lida cotidianamente com quatrocentos e poucos
alunos, e é muito dificil exigir dele que tenha presente o que é cada uma desses
alunos. A gente tem professores que conseguem fazer isso muito bem e realmente
saber quem é o aluno, como é a relagao familiar dele, como é o comportamento
dele em sala de aula, e como é a questao da aprendizagem, mas a grande maioria
nao da conta disso. E eu acho que para a gente dar conta disso, precisava reformular o
sistema de ensino mesmo, trabalhar com menos turmas, eu ainda acho que essa é a
chave para melhorar a aprendizagem: se nos tivéssemos contato com menos alunos eu
acredito que a gente podia fazer um trabalho com mais qualidade, é melhor, acredito
mesmo. Ndo que eu ache que isso SO resolveria, mas que ja adiantaria, adiantaria muito”
[Grifos meus].
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A organizacao do trabalho pedagogico da escola apresenta dificuldades como as
relatadas pela coordenadora pedagdgica e retrata uma situagdo também relatada pelos
professores com relagdo a avaliacdo formativa: a dificuldade de acompanhamento das

aprendizagens de um grande numero de alunos.

Evidentemente, ndo se desconsidera que um quantitativo menor de alunos
atendidos pode repercutir em outra forma de acompanhamento do desenvolvimento

destes, entretanto, é preciso considerar como Hoffmann (2003, p. 118-119) que

[...] acompanhar n&o significaria apenas observar todas as suas acdes e
tarefas para simplesmente dizer ou constatar se esta apto ou ndo em
determinada area do saber. Significa, isso sim, responsabilizar-se pelo
seu aprimoramento, pelo seu ir além.

Esta autora diz ainda, condizente com o que constatei na pesquisa, que os
professores no ensino médio seguem o ritual de provas gerais, pontuais e de final de
bimestres e este procedimento inviabiliza o acompanhamento e o didlogo com as

aprendizagens dos alunos.

[...] tais provas e trabalhos s&o realizados ap6s concluidos os segmentos
do curriculo ou apdés o término das aulas, jamais professor e aluno
estabelecerdo o dialogo necessario a compreensdo de ambos sobre o
significado de determinadas respostas (HOFFMANN, 2003, p. 119).

Este dialogo e acompanhamento podem acontecer mesmo que o professor tenha
muitos alunos, pois néo se refere a proximidade fisica, mas ao interesse e estudo sobre
suas idéias e argumentos (HOFFMANN, 2003). Ainda assim, € preciso considerar, como
a coordenadora pedagogica do ensino médio, que o sistema de ensino e sua forma de
organizag¢ao necessitam ser repensados diante desta questdo do quantitativo de alunos e

de outras como carga-horaria, curriculo etc.

A coordenadora pedagdgica do ensino médio apresenta uma proposta para o

funcionamento do Conselho de Classe:

- “Em relagc&o ao Conselho também, eu acho que a gente precisaria criar uma forma... Eu
tenho experiéncia em Ceildndia e tive conselhos que a gente ia pra sala de aula da
turma, e a turma ponderava, colocava questées. Nao que seja algo facil, porque a gente
tem que ta amparando e tentando evitar confrontos diretos, mas eu acho mais
democratico falar da turma para a turma, e ter a turma como interlocutor mesmo,
poder responder e junto pensar uma estratégia melhor para aprender, pra garantir a
qualidade do ensino e das relagbes, acho que talvez seja mais adequado’[Grifos meus].

O fato de a coordenadora pedagoégica acreditar ser “mais democratico falar da

turma para turma”, e considerando que esta concebe sua fungdo como a de integradora e
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articuladora do trabalho, seria esta uma razao para que o Conselho de Classe da escola

se desenvolvesse de outra forma.

Outro importante aspecto por mim considerado relacionou-se as concepgdes da

coordenadora sobre a escola e seu papel social:

- “A gente ndo pode negar o papel reprodutor da escola, a escola produz a sociedade em
que a gente vive e adéqua esse cidaddo para conviver nessa sociedade, entdo, por mais
que a gente tenha questbes em relagdo a sociedade, a gente sabe que esse menino no
ensino médio tem que esta pronto para sair da escola. O que ele vai fazer quando sair da
escola? Porque querendo ou ndo na escola a gente tutela, pega na méo, vocé diz: - Nao!
Né&o é assim! Vamos tentar de novo.” A gente esta tutelando esse individuo, a familia
também esta. Quando ele termina o ensino médio, tem que esta preparado para sair da
tutela da escola e da familia, e o ensino médio tem essa preocupagédo globalizadora, no
sentido de que esse individuo consiga perceber, na sociedade em que vive, a diferenca.
Ele tem que entender como ela funciona, quais sdo os interesses e utilizar o que
aprendeu no ensino médio para o dia-dia dele.”

A idéia de uma formacgéo tutelada para o ensino médio mostrou a distancia entre o
que se pretendia nos documentos da escola, e também nos discursos oficiais, revelando-
se contraditério se considerado o que pensava sobre a formagdo do egresso, no

depoimento abaixo:

- “[...] ndo é para saber tudo da matematica, para que seja o melhor aluno de matematica,
néo é para isso que ele esta fazendo [o ensino médio]. Tem que saber pagar uma conta,
fazer uma compra, saber que néo esta sendo lesado, ter nogdo de direito, de dever, acho
que é isso e sair preparado pra se relacionar com esse mundo. Agora, as vezes, eu acho
que uma parte do grupo [de professores] confunde isso [...]".

Tal depoimento revelou ainda os conflitos existentes no grupo de professores

sobre os objetivos a serem construidos e alcangados na escola.

O trabalho integrado que era desenvolvido pela coordenadora pedagdgica do
ensino médio junto com a coordenadora pedagoégica do ensino fundamental, visto que
faziam um trabalho integrado, encontrava espaco para discussdes teéricas, ainda que em
poucas ocasibdes. Estas coordenadoras pedagdgicas propunham atividades curriculares
que extrapolavam o espago da sala de aula evidenciando que havia possibilidades de

parceria com os professores.

Quando perguntada sobre o seu entendimento de avaliacdo, a coordenadora

pedagogica do ensino médio relevou uma concepgéao formativa de avaliagao:

- “A avaliagcdo deve ser um processo continuo, um processo que esta colocado no dia-a-
dia do estudante. Muitas vezes a gente percebe e consegue avaliar o estudante ndo no
momento convencional da prova, mas em um momento que muitas vezes a gente néo
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consegquiria perceber uma evolugdo, uma aprendizagem. [...] A gente comeca a perceber
que tem que avaliar o estudante nas relagbes que ele desenvolve no dia-a-dia com o0s
colegas, com os professores, com a propria escola, com a diregdo, com os funcionarios.
[...] Entdo a gente se surpreende, eu tenho visto varios profissionais que questionam a
avaliagdo. A gente ja tem percebido que a forma tradicional de avaliagdo ndo atende, nao
é justa com o estudante e, muitas vezes, nds s6 vemos uma parte e ndo o todo daquele
individuo.”

Embora sua fala revele uma concepgdo de avaliacdo formativa, no
desenvolvimento de suas atividades cotidianas, esta concepgéo néo se revelou. Isso de
deveu, em boa medida, ao fato de que no espago da coordenacdo pedagodgica

prevaleciam os discursos individuais dos professores.

Finalmente, ndo pude desconsiderar a seriedade e dedicagdo com os quais a
coordenadora pedagdgica do ensino médio, assim como da coordenadora pedagoégica do
ensino fundamental desenvolviam suas ac¢des. Em ocasibes em que eram solicitadas
para atividades fora do espaco escolar, estas se organizavam de forma que uma delas
estivesse na escola para dar suporte aos projetos, atividades e aos professores, alunos e
membros da direcdo. Fato este que evidenciou os limites do trabalho das coordenadoras
pedagogicas, as contradi¢des experimentadas entre suas concepc¢des, seus discursos e
suas praticas, mas também os avancgos a partir da disponibilidade em contribuir com o

trabalho coletivo e com a concretizagédo dos objetivos educacionais.

Além destes, outros sujeitos foram fundamentais para construgéo da pesquisa: os

alunos.

5.6.3 Os alunos
Na escola, o aluno deve ter e ser o centro das atividades. Segmento pelo qual a

escola deve se mobilizar. Em fung&o de suas aprendizagens o ensino deve ser pensado.
Particularmente no ensino médio, diante das especificidades e dificuldades de
compreensdo do que nele deve ser ensinado/apreendido/construido, € fundamental
conhecer estes sujeitos. Como organizar o trabalho pedagdgico sem saber o que pensam
e o que querem os alunos? Diante de quais perspectivas e necessidades dos alunos se

deve pensar a avaliagdo?

Nesta etapa da escolarizacdo encontram-se adolescentes ansiosos por uma
formagéo que os possibilite enfrentar os desafios s6cio-econdmicos, por elaborar projetos
de vida e por buscar preparo para assumir responsabilidades inerentes a vida adulta. O
Programa de Saude do Adolescente — PROSAD, do Ministério da Saude, definiu o

adolescente como um sujeito idealista, curioso, contestador. Cano et. al. (1998, p. 92)
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disseram que a adolescéncia é “[...] um momento peculiar da fase de desenvolvimento do
ser humano, com varias modificagdes ocorrendo ao mesmo tempo, o que o torna um ser
vulneravel e necessitado de apoio, protecédo e orientacdo”. Desta forma, a escola surge
como um grande referencial destes sujeitos, ja que passam boa parte de seu tempo nela.
Isso evidencia sua grande responsabilidade social e, mais de perto, sua grande
responsabilidade com estes sujeitos em formag&o. Portanto, desenvolver um processo
avaliativo que ndo reconheca esta responsabilidade e a necessidade de apoio e

orientacdo a estes jovens pode comprometer sua formacao.

Assim, foi preciso conhecer o que pensavam os alunos da escola sobre a
avaliagdo, sobre o ensino médio e quais as suas perspectivas para o futuro, ou seja,

quais as razdes para estarem ali, na escola.

Da inviabilidade de acompanhar todas as turmas da escola, por questbes de
tempo e espaco, optei por acompanhar uma turma de 1° ano, pelo fato de estarem
iniciando sua jornada no ensino médio, e uma turma de 3° ano que, por serem
concluintes, tinham sua viséo sobre o processo de escolarizagéo vivido. Dessa forma,
acompanhei, os alunos da turma do 1° ano “A” e do 3° ano “A”’. Ressalto que a escolha
das turmas ocorreu durante a segunda coordenacao coletiva do ano quando perguntei
aos professores que turmas me aconselhariam acompanhar e o grupo, de forma muito
acolhedora, me respondeu que ficasse a vontade para tal escolha. O Professor de
Educacao Fisica entdo disse: - “Sugiro que vocé acompanhe as turmas “A”. Nao porque
880 boas ou qualquer coisa assim, mesmo porque ainda estamos no inicio do ano e ndo

as conhecemos. E s6 uma sugest&o.”

Sugestido acolhida, decidi pelas turmas sem, no entanto, dispensar conhecer as
outras. Isso aconteceu de forma natural pelo contato com todos os alunos nos intervalos,
nas atividades extraclasse, na observacdo durante os conselhos de classe e
coordenagbes, mesmo que o0 acompanhamento sistematico tenha acontecido apenas

com as turmas do 1° e 3° ano “A”.

Acompanhei o trabalho dessas turmas “A” durante as aulas dos professores de
Artes, Biologia e Histéria, que foram também os colaboradores das disciplinas das trés
grandes areas de conhecimento do ensino médio que observei o trabalho em sala de
aula. Essa escolha levou em conta também que, diante da grade de horario de aulas

desses professores, ndo houve “choque” de horarios de modo que pude acompanhar
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tanto as aulas do 1° ano como as aulas do 3° ano com estes professores sem nenhum

prejuizo de encontros de horarios entre as aulas dos colaboradores nestas turmas.

Utilizei-me da observacéao participante para acompanhar duzentas e quatro aulas

das quais, noventa e oito no 1° ano “A” e cento e seis no 3° ano “A” ou:

Total de horas de observacao na turma do | Total de horas de observagdo na turma do
1° ano A — em horas 3°ano A - em horas
163,3 176,6
Total de horas observadas nas turmas: 339,9
Observagdo: cada aula correspondeu a uma hora e quarenta minutos. Todas foram aulas
duplas de acordo com a grade horaria da escola.

Tabela 1 — Quantitativo horas/aulas observadas

A turma do 1° ano “A” era composta inicialmente de quarenta e seis alunos na lista
de chamada. Foi a turma na qual se registrou maior indice de permanéncia entre as
turmas de 1° ano da escola. No final do ano letivo, apenas quatro alunos haviam deixado
a escola, dentre os quais duas alunas cujos pais mudaram de cidade. A turma do 1° ano
“A” era composta por alunos na faixa etaria de quatorze a dezessete anos. A maioria dos

alunos tinha quinze anos.

A turma do 3° ano “A” tinha, inicialmente, quarenta e dois alunos matriculados.
Entretanto, chegou ao final do ano com apenas vinte e nove, retratando um alto indice de
evasédo. Entre as razdes de tal fato estavam: gravidez precoce, medo da reprovagéo e

problemas de relacionamento declarado pelos préprios alunos em conversa informal.

Pesquisa feita pelo Centro de Politicas Sociais da Fundacédo Getulio Vargas®,
divulgada em abril de 2009, revelou que 21% (Vinte e um por cento) dos jovens entre
quinze e dezessete anos abandonam seus estudos por razées como a gravidez precoce,
a falta de interesse e a reprovagado. Destaco que as razdes que tiveram altos indices —
falta de interesse e reprovagédo - dizem respeito diretamente ao trabalho desenvolvido

pela escola e pela avaliacdo que pratica.

Quanto a evasdo nas turmas que acompanhei, os seguintes dados se

apresentaram na escola:

%8 Disponivel em: < http://www.fgv.br/cps/tpemotivos/>. Acesso em: 02.jun.2009.
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Quantitativo matricula/evasao
12 ano

1°ano F () 51
1%anok 3b

1°ano D 52
1%ano C . an- 50

1°ano B 50

1°ano A /] 46

m Matriculados noiniciodo ano m Matriculados no quarto himestre m Evadidos

58

Grafico 2 - Quantitativo matricula/evasao — 1° ano

Quantitativo matricula/evasao
32 ano

3%2anoD 27
16
3%anoB 27
16
3%ano A 29
13

= Alunosmatriculados no inicio do ano B Alunos matriculados no 42 bimestre ™ Evadidos

43

43

42

Grafico 3 — Quantitativo matriculas/evasao — 3° ano

Possivelmente, a evasdo constatada no 3° ano “A”, se interligavam as atividades

desenvolvidas na escola e nas salas de aula pelo fato de a turma ter apresentado pouco

envolvimento quanto a participacdo das atividades de sala, no cumprimento de prazos e

nas atividades extraclasse.

A observacdo feita nestas duas turmas destacou outros aspectos como:

relacionamento; cotidiano da sala de aula; as atividades desenvolvidas e a participacao

dos alunos foram analisadas juntamente com o trabalho dos professores colaboradores.
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Além da observacéo participante, tive momentos de conversas informais com os
estudantes durante os intervalos de aula e durante as atividades extraclasse de que
participei. Apliquei, ainda, um questionario para todas as turmas de 1° e 3° ano
(APENDICES A e B) e, por fim, gravei uma roda de conversa com a turma do 3° ano apés
a aplicacdo do questionario. A roda de conversa, prevista também para a turma do 1°
ano, nao foi realizada porque os alunos néo se dispuseram a participar. Assim, as
duvidas surgidas a partir das respostas ao questionario aplicado nas turmas de 1° ano
foram dirimidas por meio de conversas informais vividas nos horarios de intervalo de

aulas. Para Gonzalez Rey (2002, p. 87)
A conversagao espontanea em que cresce a intimidade entre os sujeitos
participantes cria uma atmosfera natural, humanizada, que estimula a
participacdo e leva a uma teia de relagcdo que se aproxima a trama de
relacbes em que o sujeito se expressa em sua vida cotidiana. Nesse

processo o sujeito constréi de forma progressiva sua experiéncia por
meio do dialogo que estabelece com o pesquisador [...].

Neste enunciado, encontrei respaldo para reconhecer a validade de buscar outros

caminhos que levassem a compreender as idéias e a¢des dos sujeitos.

Além de um caderno e de um bloco de anotagbes, meu diario de campo foi
registrado no computador portatil que me acompanhou na pesquisa. O que poderia ser,
em principio, um dificultador das relacdes entre a pesquisadora e os alunos tornou-se,
rapidamente, aliado: os adolescentes sentiram-se muito a vontade com o computador. O
uso dessa ferramenta n&o os intimidou, ao contrario, aproximou e descontraiu
pesquisadora e alunos. O contato em sala de aula com os alunos nao se iniciou desde a
primeira semana de aulas. De alguma forma, professores, alunos e gestores, tiveram um
tempo maior para se conhecerem antes que uma pesquisadora, como alguém de fora da

escola, participasse de suas vidas escolares.

Na analise a seguir utilizei-me, de forma mais ativa, de graficos e tabelas,
apresentados em numeros absolutos que correspondeu ao numero de respostas, por
entender que foi esta uma maneira representativa de apresentar dados quantitativos que
auxiliaram na compreensao dos posicionamentos evidenciados em cada turma. Ao final,
busquei aspectos que representavam pontos convergentes sobre o entendimento do

processo avaliativo vivido tanto pela turma ingressante como pela turma concluinte.

Conhecer o pensamento dos alunos sobre aspectos do trabalho pedagégico e

especialmente sobre avaliagdo tornou-se indispensavel para este trabalho além de ter



218

sido uma experiéncia enriquecedora do ponto de vista da reflexdo e compreenséo da
avaliacdo em sua complexidade.

A — As turmas de 1° ano do ensino médio da escola

O 1° ano do ensino médio da escola tinha duzentos e trinta e cinco alunos
matriculados no 4° bimestre, dos quais cento e sessenta e trés responderam ao
questionario (69,3%). Numero que considerei representativo do ponto de vista da

participacdo e envolvimento dos alunos.

O foco central da aplicagéo dos questionarios foi o entendimento de avaliagéo. A
partir de suas respostas, busquei compreender algumas das razbes que colaboravam

para este entendimento.

Entretanto, o ponto de partida foi conhecer as razées que levaram estes alunos a

frequentarem o ensino médio. Entre estas razbes surigiram as seguintes:

Razoes para fazer o ensino médio

o

12 ano

m Ampliar conhecimentos m Continuidade natural da escolarizacao

W MN3o sabe M Para conseguir trabalho

m Porimposicio Porque deseja fazer o ensino superior
Razdes pessoais Perspectivas de futuro

20 6
5 il f.
1
3 13

Grafico 4 — Razbes para fazer o ensino médio - 1° ano

O ensino médio foi considerado pelos alunos do 1° ano, significativamente, como
uma continuidade natural da escolarizagcéo. Fato previsivel se considerado que a maioria
dos alunos da escola estava dentro da faixa etaria apropriada ao 1° ano do ensino médio

a exemplo da seguinte resposta ao questionario:
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- “Pergunta estranha, mas tudo bem! Porque todos nés temos que passar pelo ensino
meédio. Ex: para tudo nessa vida a base é o estudo, desde pequenininho é o “prézinho”, ja
crianga de 12 a 82 série e adolescente, o ensino médio e na fase adulta, a faculdade.”

O fato de estarem, a maioria dos alunos da escola, na faixa etaria correta se
deveu a implantagcéo, no ano de 2008, de um dos projetos de corregcéo de fluxo idade-

série implantado pela SEEDF, o Projeto Veredas®.

A segunda razao evidenciada pelos alunos, chamei de “perspectivas de futuro”, ou
seja, os alunos faziam o ensino médio pensando em seus projetos pessoais de longo
prazo. A palavra ‘futuro’ estd presente na grande maioria das respostas. Entre elas,

surgiram as seguintes:

- “Porque a vida exige, para sermos alguém, para termos uma vida boa futuramente, ser
bem sucedido, ser independente, ou melhor, tudo na vida precisa de estudo.”

- “Para garantir meu futuro.”

- “Porque sempre gostei de estudar e porque corro atras do que quero e ndo desisto das
minhas metas.”

“Porque dizem que ajuda no futuro.”

“Para eu poder me preparar para o mundo la fora.”

“Porque eu preciso fazer para alcangar status na sociedade.”

“Porque eu tenho capacidade e porque eu quero alcancar meu objetivo.”
- “Porque eu néo tenho como pular.”

“Bom, eu parei de estudar e voltei porque acho necessario, sem estudo nem um bom
emprego é possivel, mas eu tinha que escolher entre estudar e trabalhar. Infelizmente fiz
a escolha errada e agora estou correndo atras do prejuizo.”

“Porque eu irei precisar disso daqui [...] se ndo quiser depender da minha mée pela vida
toda.”

“Porque o ensino médio é o comec¢o da vida real.”

Outra forte razdo para fazer o ensino médio era a vontade de fazer o ensino

superior, a exemplo das seguintes respostas:

% De acordo com Censo Escolar feito pela SEEDF, em 2008, a taxa de distor¢do idade-série no
ensino médio variava entre 37,81% (32 série) a 36,04% (12 série). Assim, respaldados no Parecer
n°. 193/2002 — CEDF, que aprovou o Programa de Aceleracédo da Aprendizagem para as Escolas
Publicas do Distrito Federal, foram criados dois tipos a¢gées de correcdo de fluxo: os programas
oficiais (Se Liga DF, Acelera DF e Vereda) e aqueles desenvolvidos e implantados pelas préprias
escolas. A escola pesquisada nao desenvolvia nenhum projeto de correcéo de fluxo idade-série de
sua autoria. Os dados acima apresentados estavam disponiveis em: <www.se.df.gov.br> e foram
acessados em maio de 2009.
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- “Porque quero fazer vestibular.”
- “Porque quero ir para o ensino superior.”

- “Porque quero fazer medicina.”

“Para o vestibular, para fazer a faculdade.”

A esta razdo associou-se o gosto pelo conhecimento, pelo aprender, a imposi¢éo
dos pais e alguns alunos disseram ser por razdes ditas pessoais sem que estas fossem

relatadas.

E mister que se conheca os motivos e necessidades dos alunos para que se
planeje as atividades curriculares da escola, no ano letivo. Os motivos que levam os
alunos a cursar o ensino médio deveriam ser reconhecidas e ajustadas no projeto
politico-pedagogico, ja que este segmento, como ja dito, deve ser o centro das atividades

e precisa ter sua ‘voz’ conhecida na construgdo e na avaliagdo do projeto da escola.

Os motivos pelos quais o aluno do 1° ano ingressa no ensino médio se
vincularam, diretamente, ao que esperavam deste nivel de ensino. Esta projecdo pode
ser razao que interfere na postura dos alunos, nas suas atitudes diante do vivido, mesmo
que sejam consideradas as mudancas destas expectativas ao longo do curso. Fato que
também justifica a constante avaliagdo e reconstru¢ao do projeto politico-pedagoégico e a

organizacgao curricular.

Dessa forma, os alunos do 1° ano responderam a questao sobre o que esperavam

do ensino médio.

O que espera do ensino médio
12 ano

M Preparagao cidada
H Aprender
M Prepacdo para o ensino

superior

M Prepacdo para o trabalho

B Qutros
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Grafico 5 - O que espera do ensino médio — 1° ano

Neste grafico, além das fungbes basica, das finalidades classicas do ensino médio
postas na legislagéo, o aprender foi uma boa surpresa. A maioria alunos ingressante no
ensino médio faziam estreita relagéo entre a escola e o aprender, em outras palavras, a
escola ainda levantava a expectativa de ser espaco de aprendizagem para além de

outras fungbes a ela imputada.

Chamou-me a atencgéo este dado porque, em diversos momentos de pesquisa, foi
possivel observar de professores, gestores, coordenadores e outros membros da escola,
inclusive ja relatados no Conselho de Classe e na coordenagéo coletiva, que os alunos
ndo tinham vontade de aprender. Por essa razdo, considerei que havia um
distanciamento, uma lacuna entre as expectativas dos alunos e de outros membros da
escola com relagédo a expectativa para o trabalho no ensino médio. O aprender devia ter
centralidade no trabalho da escola e isto justificava a necessidade de mudanga na forma
como a avaliagéo deveria ser concebida e efetivada, mesmo diante de tantas avaliagdes

externas que ressaltam notas e classificagoes.

Além de respostas bem diretas dadas pelos alunos do 1° ano quanto as razdes
sobre o que esperavam do ensino meédio, expressas no grafico acima, algumas
expressaram outros sentimentos que revelaram expectativas diferenciadas, mas também

importantes de serem consideradas:

- “Uma nova experiéncia de responsabilidade e preparagdo para o futuro, além de todo
um amadurecimento.”

- “Talvez muitas conquistas no meu interior, ou seja, varias inovagbes no meu dia-a-dia.”

- “Eu espero aprender mais para ser uma grande pessoa no futuro. O ensino médio é
muito importante, pois é a etapa mais importante na escola.”

- “Um ensino mais qualificado, com recursos, alunos mais maduros e mais interessandos,
adicdo de conhecimentos, responsabilidade, mas naturalmente isso ndo acontece.”

- “Que passe bem rapido.”

- “Que me capacite para o mundo! Que possa aprender ndo somente a matéria, mas
como aplica-la no meu cotidiano.”

- “Eu espero que o ensino médio me ensine coisas da vida e do mundo.”

- Que eu aprenda muitas coisas que venham ser Uteis para mim. Saber me expressar
melhor no cotidiano e ser alguém exemplar na vida, mas para isso tenho que me
interessar muito em estudar.”

- “Para mim ndo é nada de mais porque sou repetente.”
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- “Ser aprovado.”

- “Terminar com sucesso. Mesmo sendo repetente eu sei que posso ser alguém na vida.”

Estas trés ultimas respostas revelaram ainda as fortes marcas trazidas pela
reprovacao. Tais marcas n&o deveriam ser desconsideradas no processo de ensino.

Marcas nascidas do processo avaliativo vivenciado.

Na estruturagcdo do questionario, apds conhecer as razbes e expectativas dos
alunos para o ensino médio, centrei o foco nas questdes no processo avaliativo. O que
pensavam estes alunos sobre o processo avaliativo vivido? Quais as suas percepgdes
de avaliagcdo? De que forma entendiam que esta poderia ser conduzida? Como

percebiam o Conselho de Classe?

Conhecer seu entendimento de avaliagdo era importante para compreender o
processo avaliativo de forma ampla pelo fato de que este processo se construia também
por meio das relagdes vivenciadas entre os alunos, os professores e os diversos

membros da escola.

Para os alunos, o entendimento de avaliagao apareceu no grafico abaixo:

Entendimento de avaliagao das
turmasde 12 ano

B Classificatoria
B Formativa

Qutros

Grafico 6 — Entendimento de avaliagdo das turmas de 1° ano

Por se tratar de questbes abertas, diversas foram as respostas que organizei
entre uma avaliagdo do tipo classificatéria, do tipo formativa e ainda outras respostas que

nao evidenciaram um entendimento claro entre os dois primeiros tipos mencionados.
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Organizei-as a partir de palavras como classificar, aferir, julgar, medir, observar,

acompanhar, entre outras. Sugiram respostas como:

- “O espelho do que vocé aprendeu.”

- “E um questionamento que os professores fazem sobre nossos conhecimentos.”

“Um a forma de testar o conhecimento livre de consultas.”

- “E um meio de o aluno mostrar que sabe o contetido. E uma forma de ver o que esta
faltando para um melhor conhecimento.”

Na ultima resposta apresentada acima observei que, mesmo se referindo a
avaliagdo como vinculada apenas a dimens&o cognitiva, no primeiro momento, mostrou
também a possibilidade de a avaliacido servir para revelar as dificuldades e o que podia

ser corrigido.

- “E o professor ver como é seu desempenho escolar e ver se vocé deve ou ndo seguir
em frente.”

- “Avaliagao é o que vocé faz sobre determinado tema independente se esta valendo nota
ou ndo.”

- “Algo que se faz para verificar se o aluno esta acompanhando bem a aula e se esta
tirando proveito das aulas.”

- “E uma ‘merdinha’ que me deixa muito nervosa.”

- “E uma andlise prética ou teérica para ver se o aluno esta aprendendo ou n&o sobre a
matéria de cada professor ou sobre o comportamento diante dos pais, alunos, etc.”

-“Coisas que me odeiam.”

- “Né&o sei, mas sempre que fago uma depois minha mae fica triste.”
- “E onde eu deposito todo meu conhecimento.”

- “Uma coisa muito chata.”

- “E um modo de saber como estamos indo na matéria, tipo saber como estamos indo e
ganhar pontos.”

- “Um saco. Eu odeio qualquer tipo de avaliagcgo.”
- “Para falar a verdade eu odeio lembrar o que é isto.”
- “Avaliacdo é uma forma de julgar as pessoas pelas suas respostas (eu odeio isso).”

Além dessas respostas, a maior parte dos alunos vinculava a avaliagao a prova. O

instrumento prova, para a maioria, significava a propria avaliagéo.

- “Avaliacdo é prova.”
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- “E uma prova para testar o que a pessoa aprendeu durante seus estudos.”

A prova, segundo Batista (2005) “¢ um instrumento de prestigio social’. Pais,
alunos, professores e a sociedade de forma geral, se referenciam na prova para
considerar as aprendizagens dos alunos colaborando assim para que, equivocadamente,
ela assuma certa centralidade no processo avaliativo e, por vezes, é confundida com a
prépria avaliagdo. Utilizada como unico instrumento para promover a avaliagdo, “A prova
torna-se um mecanismo equivocado [...]. Isso acontece sempre que os resultados por ela

fornecidos servem tdo-somente para atribuicdo de nota [...]" (VILLAS BOAS, 2008, p. 91).

Além do significado da avaliagdo para os alunos do 1° ano, foi importante
conhecer o que eles entendiam que poderia ser avaliado e quem deveria avaliar como

forma ampliar o entendimento de avaliagao conforme graficos abaixo:

O que pode ser avaliado - 12 ano

Outros O conjunto
daescola

Aspectos
comportament
ais

Aprendizagem

Grafico 7 -0 que pode ser avaliado - 1° ano
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Entendimento de quem deve avaliar
na escola - 12 ano

m Professores

B Avaliagdo por colegas
m O conjunto da escola
W Avaliacdo externa

M autoavaliagdo

® outros

Grafico 8 — Entendimento de quem deve ser avaliado na escola — 1° ano

A aprendizagem dos alunos surgiu como o principal aspecto a ser avaliado na
escola de ensino médio. Entretanto havia também o entendimento de que aspectos
comportamentais e do trabalho da escola também deveriam ser objeto de avaliagdo no
conjunto das respostas. Por vezes, estes aspectos apareceram associados e surgiram

ainda outros como:

- “Tudo.”
- “A dedicagéo.”

- “Eu acho que néo deveria ter uma avaliagdo assim tao importante na escola, pois ja
somos avaliados brutalmente fora da escola (vestibular, concursos...) [...].”

- “Nada. As pessoas sdo diferentes.”

- “Sinceramente ndo gosto muito disso, porque dé muito nervosismo. E por conta disso,
as vezes, da branco. E aquela necessidade de conseguir boa nota acaba ndo sendo
alcancada.”

- “ 0O aluno em geral. Deve ser avaliado os seus conhecimentos, seu nivel emocional e
psicologico. Muitas vezes a mente da pessoa esta tdo fragil emocionalmente que ela é
incapaz de fazer certas tarefas.”

- “O intelectual, o formal, o conhecimento e a capacidade de aprendizagem. Porque [...]
avaliagdo é o mesmo que conhecer e conhecendo esses itens de uma pessoa vocé sabe
quem realmente ela é.”

- “O tanto que a pessoa se interessa por algo. Que ela esta se esforcando para
conseguir. Isso deve ser avaliado.”

Os alunos do 1° ano demonstraram uma multiplicidade de entendimento sobre o
que deveria ser avaliado assim como sobre a responsabilidade de quem deve avaliar

apesar de que o professor apareceu, na grande maioria das respostas, como o prinicpal
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responsavel por este processo. Surgiram nas respostas dadas pelos alunos: a avaliagéo
por colegas e a autoavaliagdo. Destaquei algumas resposta que pareceram
surpreendentes, pois mostraram-se favoraveis a que a avaliacdo fosse realizada por

pessoas externas ao trabalho da escola.

- “Alguém qualificado, alguém que tenha condi¢bes de ser avaliador.”

- “A sociedade porque o aluno sé vai perceber se foi um bom aluno ou ndo quando
precisar de seus conhecimentos em seu emprego ou qualquer outra coisa que seja.”

- “Uma pessoa responsavel, consciente da importancia do seu trabalho e, claro, uma
pessoa honesta.”

Em conversa informal, diversos alunos disseram ndo se sentir seguros com seus
professores. Expressaram que tinham duvidas sobre a capacidade de alguns de seus
professores em avaliar. Mostraram discordancia sobre a avaliagéo praticada por alguns.
Disse-lhes, durante coversas informais, que o dialogo poderia resolver este problema e

eles responderam que muitos professores ndo sdo acessiveis.

A disponibilidade para o dialogo surgiu como um dos aspectos marcantes nesta
dificuldade apresentada pelos alunos. Sobre isso, Esteban (2002, p. 90) explica que:

A auséncia/existéncia de condicdes para que o didlogo efetivamente

ocorra se vincula as relagdes de poder estabelecidas. Estas relagdes,

constituidas nas praticas sociais, se refletem nas atividades escolares

cotidianas e as condicionam, ainda que nem sempre sejam claramente
percebidas.

Ainda no questionério, os alunos se posicionaram favoraveis ao envolvimento no

processo avaliativo por eles vivenciado, como mostrou o grafico abaixo.

Deve se envolver com a avaliagao
12 ano

mSim

mNio
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Grafico 9 — Deve se envolver com a avaliagdo — 1° ano

A forma como deveriam se envolver apareceu no grafico abaixo:

Como se envolver na avaliacao
12 ano

W Autoavaliacao
M avaliagdo coletiva

Com a ajuda do professor

Grafico 10 — Como se envolver na avaliagdao — 1° ano

Os alunos entendiam que seu envolvimento poderia ser basicamente de trés
formas. Surgiram respostas muito interessantes que remeteram ao didlogo necessario

neste processo:

- “[...] quando vocé se avalia, cria uma confianga muito grande.”

- “[...] as vezes, ndo veem nosso esforco e com a participagdo do aluno ficara mais
transparente. Se cada professor chegasse nos alunos e perguntasse como seria a melhor
forma de avaliagdo, isso ajudaria muito.”

- “Eu acho que com minha opinido eu posso me envolver. Se houvesse de os alunos
mostrarem sua opinido sobre a escola seria bom porque somente 0s professores e
diretores dao opinido.”

- “Conversando com o avaliador para mostrar interesse que ele talvez possa néao ter
observado.”

- “Sim, na corregdo da avaliagdo. Vendo meus erros e entendendo onde esteve o erro
para ndo cometé-los mais.”

- “Sim, claro. Quem garante que estou sendo avaliado de forma coerente? [...].”

Porém, o entendimento de autoavaliagcdo apresentado vinculou-se a nota:

-“Sim, nos dando nota, ou seja, nos autoavaliando.”

- “Em uma autoavaliagdo, onde o aluno se da nota.”
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- “N&o, porque néo seria sincero em minhas avaliagbes.”

A autoavaliagédo

[...] ndo visa a atribuicdo de notas ou mengdes pelo aluno; tem o sentido
emancipatorio de possibilitar-lhe refletir continuamente sobre o processo
da sua aprendizagem e desenvolver a capacidade de registrar suas
percepgdes. Seu grande mérito € ajudar o aluno a perceber o préximo
passo do seu processo de aprendizagem (VILLAS BOAS, 2008, p. 52).

O entendimento dos alunos do 1° ano sobre a avaliagdo e seus processos
apresentou evidéncias da avaliagéo classificatéria. Vinculada a notas, a compreensao de
aprendizagem medida por valores numéricos ndo visa necessariamente a aprendizagem.
Uma vez estipulados valores, corre-se o perigo do ranqueamento, além de tais valores

nao evidenciarem o que realmente foi alcangado no processo individual de aprender.

Ainda foi preciso conhecer o olhar dos alunos do 1° ano sobre o Conselho de
Classe como parte do processo avaliativo desenvolvido pela escola e seu impacto na

vida escolar deles. Diversos entendimentos sobre sua fungéo foram observados:

Funcao do Conselho de Classe - 12 Ano

HA
HB
mc
mD
mE
mF
maG

mH

Grafico 11 — Fungées do Conselho de Classe — 1° ano

No grafico acima, cada letra referiru-se a uma das fungdes apresentadas pelos

alunos:
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A — Discussao coletiva sobre o desenvolvimento do aluno
B — Julgar alunos

C - Aprovar/reprovar

D — Orientar/ajudar

E - Falar mal do aluno

F — Discutir o comportamento do aluno

G — Avaliar o aluno sem sua presenca

H — Falar da turma

| - Nao sei

Os alunos do 1° ano tinham o entendimento de que o Conselho de Classe era o
espago para que, coletivamente, fosse discutido o desenvolvimento de cada aluno,
seguido da funcdo de aprovar/reprovar. A maioria das respostas evidenciou que os
alunos entendiam as funcbes avaliativas do Conselho de Classe voltadas para uma
avaliagdo classificatéria, quando agrupadas as respostas obtidas no grafico acima.

Assim, em percentuais, retratou-se:

Funcao avaliativa do Conselho de
classe- 12 ano

M Formativa M Classificatoria Outros

Grafico 12 - Fungao avaliativa do Conselho de Classe — 1° ano

Nas palavras dos alunos, pode-se perceber a fungéo classificatéria do Conselho

de Classe:

- “Conselho de Classe é um conjunto de professores que ‘julgam” como estamos indo. As
vezes, eles podem interceder por nés.”

- “E um momento que os professores se relinem para falar do desenvolvimento dos
alunos e criticar eles.”

- “Para lascar com a vida de todo mundo.”
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- “Conselho de Classe é so para falar mal de aluno e serve sé para entregar boletim.”

- “E para os professores se reunirem para falar sobre os alunos. Eles depois sempre
falam na sala que falaram mal de mim.”

- “Serve para avaliar o comportamento dos alunos e cada conselheiro da turma avalia
seus alunos que ele aconselha. Ou seja, serve tanto para falar mal quanto bem.”

- “Uma forma de avaliar individualmente, mas sem a nossa presenga.”
- “Fofoca de professor para derrubar aluno.”

- “Um modo sufocado sobre avaliar. Acho, com toda sinceridade, que os profissionais
deveriam dar mais valor as agées e a maturidade de seus alunos.”

Em outras respostas encontramos também aspectos positivos do Conselho de

Classe:

- “E uma revisdo de tudo que a gente fez durante o bimestre e serve para tirar uma
concluséo do que deve mudar.”

- “Para decidir, avaliar a vida escola dos alunos.”

- “Para orientagdo dos alunos e o que devera ser feito para com o aluno e achar a melhor
solugéo.”

- “Para debater sobre o aluno, falar como ele se comporta em cada sala, seu
desempenho, como pode ajuda-lo (no caso o professor).”

Além destes aspectos, observei que em apenas uma das respostas aparece a
direcdo da escola como parte do conselho e apenas dois alunos destacaram a presenca
de coordenadores pedagoégicos. Algumas respostas ndo puderam, pelo seu teor, ser

agrupadas entre a funcao avaliativa classificatéria do conselho ou a fung¢éo formativa.

Diante destes aspectos da avaliacdo destacados a partir da aplicagdo do
questionario e das conversas informais com os alunos, evidenciou-se que as concep¢des
de avaliacdo dos alunos do 1° ano estavam fortemente marcadas como sendo do tipo
classificatoria, visto que sempre se referiam a provas e atividades que valiam nota. A
aprendizagem se vinculou, desta forma, ao julgamento, a aferi¢do, ao valor numérico a
ela atribuido e poucos alunos a compreendia como construgdo na qual deveriam

prevalecer o didlogo e a negociacao.
Da mesma forma, construi as analises dos alunos das turmas de 3° ano.
B - As turmas do 3° ano do ensino médio da escola

Na analise aqui apresentada considerei que os alunos do 3° ano apresentaram

idéias e concepgdes de quem estava no ultimo ano, portanto, um olhar diferenciado dos
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alunos ingressantes por estarem, ha pelo menos trés anos, neste nivel de ensino. Estes
alunos ja ndo apresentaram expectativas projetadas como os alunos do 1° ano. Eles, de

fato, ja tinham uma histéria vivenciada no ensino médio.

O 3° ano apresentava oitenta e trés alunos matriculados nas trés turmas da
escola, no 4° bimestre, dos quais cinquenta e sete responderam ao questionario: mais de

68% (sessenta e oito por cento).

A exemplo do questionario aplicado as turmas de 1° ano, iniciei por conhecer as
razdes pelas quais estes alunos fizeram o ensino médio e, da mesma forma, estes alunos
apresentaram, além das razbes postas nas finalidades legais para este nivel de ensino, o
fato de estarem ali para ampliar conhecimentos. Questionados em roda de conversa, a
escola, para eles, era lugar de aprender, de ampliar os conhecimentos construidos no
ensino fundamental. Outras razbes também foram apresentadas como a continuidade

natural da escolarizacdo, conforme grafico abaixo:

Razoes pelas quais fazia o ensino
médio - 32 ano

m Perspectivas de futuro

11

B Ingresso no ensino Superior

M Para conseguir trabalho

m Ampliar conhecimentos

M Porimposicao

® Continuidade natural da
escolarizacdo

Grafico 13 — Razbes pelas quais fazia o ensino médio — 3° ano

Os alunos do 3° ano tinham também razdes pessoais, perspectivas para o futuro,

que os motivaram a cumprir com sua escolarizagao, entre as quais:

- “Porque quero um futuro estavel para mim.”

- “Quero um futuro melhor para mim e para minha familia e sei que consequirei através
do estudo”

- “Porque a educacgéo é a base de tudo e é muito importante ter uma boa base porque a
vida exige isso.”
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- “Para poder alcangar um objetivo meu.”

- “Porque se néo fizer ndo passo em um concurso publico e se tivesse como pular eu
com certeza pularia.”

- “Porque é o caminho que nos é colocado para adquirir conhecimento e escolher um
futuro para nés mesmos.”

Entretanto, quando questionados se o ensino médio atendeu as expectativas, se
foi aquilo que esperavam, a maioria dos alunos entendeu que sim - 59% (cinquenta e
nove por cento) dos respondentes. Porém, perguntados sobre as razdes de suas
respostas, o grupo de alunos apresentou uma diversidade de motivos, conforme as

tabelas seguintes, apresentada em numeros absolutos:

Razoes pelas quais o ensino médio ndo atendeu as expectativas — 32 ano

N3o preparou adequadamente para o ensino superior

N3o preparou adequadamente para o trabalho

Pouco tempo para estudo dos contetdos necessarios a formacao

Professores ndo eram preparados

Ndo sabiam
Tabela 2 — Razbes pelas quais o ensino médio nao atendeu as expectativas

H OO INW(S

Razoes pelas quais o ensino médio atendeu as expectativas — 32 ano

Preparou para cidadania 3

Houve sucesso na aprendizagem

Professores eram preparados 2
Tabela 3 — Razbes pelas quais o ensino médio atendeu as expectativas

Razbes pelas quais o ensino médio atendeu parte das expectativas — 32 ano

Muito dificil [conteldos/aprendizagem]

Muita pressao dos pais [cobranca] 1
Tabela 4 — Razoes pelas quais o ensino médio atendeu as expectativas em parte

Na tabela 2, a razdo mais citada foi o entendimento de que os professores nao
estavam preparados. Em conversas informais com os alunos, questionei as razdes pelas
quais eles achavam seus professores despreparados. Entre estas razdes estavam: (a)
nao preparavam satisfatoriamente para o vestibular; (b) ndo sabiam avaliar; (c) nao

tinham dominio da matéria; (d) ndo tinham autoridade, “tinha muita bagunga na sala”.

Independente deste aspecto fundamental a ser considerado da qualificacdo dos
docentes, foi preciso reconhecer que a 6tica dos alunos se apoiava em expectativas que
eles tinham sobre o trabalho que julgavam ser apropriado nos processos de atuacdo do
professor. Essas expectativas se relacionam a processos subjetivos presentes na relagdo

e na comunicagao estabelecida entre o professor e o aluno.



233

A comunicagao, na relagdo professor-aluno, bem como sabemos, néo é
isenta de intencdes; ela ultrapassa os sentidos imediatos da
aprendizagem (conteudos, por exemplo) e vem carregada de valor
simbolico e afetivo que apdia o aluno no seu processo de aprender [...]
(TACCA, 2005, p. 218).

Por essa razao, foi preciso considerar o entendimento dos alunos sobre o trabalho
do professor a partir de referenciais nascidos deste processo “carregado de valor
simbdlico e afetivo” vivenciado por ambos no exercicio de suas fungdes. Pelas razbes

apresentadas néo era possivel atestar a qualificacao dos professores.

Outros alunos ainda expressaram seu entendimento, contrario do que foi
apresentado na Tabela 2: entendiam que seus professores estavam preparados para o
trabalho no ensino médio. Por fim, apenas um aluno se referiu a intervengédo dos pais,

fato pouco evidenciado na pesquisa.

Quanto ao entendimento de avaliagdo, organizei as respostas dadas por meio de

palavras que significavam cada um dos tipos, surgiu:

Entendimento de avaliagao - 32 ano

M Formativa M Classificatoria

Grafico 14 — Entendimento de avaliagdo — 3° ano

Ap6s, no minimo trés anos frequentando o ensino médio, a maioria dos alunos

sairia daquela escola com uma viséo classificatoria de avaliagao:

- “E a prova de que vocé aprendeu ou esté pronto para alguma coisa.”

- “E analisar o quanto vocé consegue absorver do contetido explicado pelo professor.”
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“E quando somos analisados e observados. E a pior sensagdo do mundo. Dai a nossa

“capacidade” ou pelo menos a que conseguimos demonstrar diante da presséo dos pais,
educadores, colegas e a que vocé mesma causa, é representada em numeros.”

“E a forma de qualificar o nosso conhecimento em nimeros.”

“E um modo de analisar as capacidades dos alunos classificando-os em niimeros.”
“E 0 ato de se julgar o conhecimento de uma pessoa.”

“Uma prova onde o importante é a nota e ndo o que vocé sabe.”

“Avaliagdo é o que ndo me deixa passar direto desde a quinta série do ensino

fundamental.”

Os alunos compreendiam a avaliagdo relacionada a medida, a provas, a testes, a

classificagdo. Mais uma vez, a concepgédo de avaliagdo dos alunos se interligava a

presenga de nota. Os alunos também se posicionaram quanto ao que deveria ser

avaliado e sobre quem deveria avaliar como nos graficos abaixo:

Entendimento do que deve ser
avaliado- 32 ano

W Aaprendizagem do aluno  m O esfor¢o do aluno
m O comportamento do aluno m A participagao do aluno

H Oaluno integralmente m O conteudo

25 36

8
4

19

Grafico 15 — Entendimento do que deve ser avaliado — 3° ano
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Entendimento sobre quem deve
avaliar-32 ano
M Os professores W Os alunos

m Professores e alunos juntos M Pessoas externas a escola

M Todos da escola Governo e escola

3

13
8

Grafico 16 — Entendimento sobre quem deve avaliar — 3° ano

Para 36% dos alunos do 3° ano, a aprendizagem devia ser o foco central da
avaliagdo, porém, também expressaram o entendimento de avaliagdo como um processo
restrito & aprendizagem cognitiva em disciplinas fragmentadas e ndo a uma
aprendizagem integral que considere os diversos aspectos e dimensdes do processo

vivido.

A maioria dos alunos entendeu que o professor é o principal agente avaliador,

entretanto, reconhecem outras possibilidades:

- “Todos dentro de uma escola, comunidade. Acho que todo mundo deveria ser ajudado e
ajudar.”

- “Todos: alunos, professores, gestores e pais.”
- “Alunos junto com professores porque é uma forma mais democratica.”

Evidenciaram, também, por meio de suas respostas, o entendimento de avaliagdo

COMO Processo:

- “Pessoas que participam do nosso dia-a-dia, porque nos conhece.”

- “De preferéncia pessoas que a conhegam desde o primeiro ano porque eles sabem
quais sdo seus avangos e retrocessos.”

Sobre o envolvimento com o processo avaliativo, 92% (noventa e dois por cento)
dos alunos entendiam ser necessaria sua participagéo e, de forma majoritaria, apontaram

que o caminho para este envolvimento deveria ser o dialogo.
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Formas de envolvimento na avaliagdo

Autoavaliacao 9

Didlogo 16
Tabela 5 — Formas de envolvimento dos alunos do 3° ano com a avaliagdo em numeros absolutos.

Entretanto, a exemplo dos alunos ingressantes, a autoavaliagdo surgiu na maioria
das respostas vinculada a nota. Destaquei uma Unica resposta que ndo seguia este

pensamento, dada por um aluno do 3° ano A:

- “Sendo sincero comigo. A autoavaliagdo ajuda no desempenho de cada aluno nas aulas
e mais dialogo entre professor e aluno.”

Outras respostas diferentes das duas formas de envolvimento expostas na tabela

acima, mereceram atengéo por expressarem outro olhar sobre a avaliagao:

- “Sim, poderiamos patrticipar com a autoavaliagdo e os professores avaliariam de acordo
com o conceito deles, levando em conta a nossa opinido, afinal temos consciéncia do
nosso desempenho.”

- “O aluno poderia avaliar o método com o qual os professores ddo aula.”

- “Mostrando seu esforgco. E a avaliagdo é feita em apenas um dia. Entdo, as vezes, o
aluno néo esta bem naquele dia e acaba prejudicando um semestre de estudos em um
dia.”

Quando o aluno se referiu a avaliagdo como sendo “feita em apenas um dia”,

evidenciou que seu entendimento de avaliagao referia-se a prova.

- “Acho que os alunos deveriam avaliar a forma como os professores estdo ensinando, se
os alunos estao aprendendo.”

- “Néo o aluno interagindo no processo avaliativo do outro, mas uma interacdo da turma
como professor talvez fosse uma boa forma de comecgar.”

- “Sim, os alunos devem ser incluidos de algum modo. Ndo sei agora o modo especifico.”
- “‘Me defendendo’ tendo voz na avaliacdo que estao fazendo sobre mim.”

Nas respostas acima algumas idéias devem ser destacadas: a) a necessidade de
construgao coletiva ndo apenas da avaliacdo, mas das metodologias utilizadas; b) a
avaliagcdo ligada a aplicagao de instrumentos pontuais e, por ultimo, o uso da expressao
“me defendendo” demonstrou a dificuldade em compreender o processo avalitivo como

uma parceria.

Os alunos foram questionados ainda sobre o que entendiam ser o Conselho de
Classe e as suas fungdes. Agrupei as respostas no grafico abaixo com a legenda que se

segue:
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Fungoes do Conselho de Classe
32 ano

7
| | |
A B C D E F

Grafico 17 — Fungées do Conselho de Classe — 3° ano

A — Aprovar/reprovar
B - Tem foco no desenvolvimento do aluno
C — Apresentar aspectos positivos e negativos da escola
D — Orientar o comportamento do aluno
E — Analisar a situacéo da turma
F — Outros
Nem todas as resposta dadas foram consideradas para efeito do grafico acima,
pela dificuldades em agrupa-las. Por essa razdo, destaquei alquelas que exemplificaram

essa dificuldade e ainda evidenciaram posicionamentos singulares:

- “E quando os professores se reunem para “desabafar’. Falam do aluno que os
incomoda e que os orgulha e conversam sobre a possibilidade de ajudar um aluno que
nao atingiu as expectativas, conversam sobre o que o tenha atrapalhado.”

- “O Conselho de Classe é uma reunido que tem como objetivo avaliar o desempenho da
forca de vontade ou avaliar psicologicamente o “defeito” ou “qualidade” do aluno em
determinada matéria.”

- “Uma mesa grande e redonda com professores falando sobre vocé. Serve para te salvar
ou afundar mais.”

- “Para passar os derrotados.”

Destaquei ainda duas respostas que considerei representativas pelo fato de que,
ao final do ensino médio, alguns alunos ainda n&o sabiam para que servia o Conselho de

Classe e nao foram preparados para entender sua importancia:

- “Né&o fago a minima idéia.”

- “Néo tenho um bom conceito do Conselho de Classe, ainda ndo parei para pensar
nisso.”



238

Uma das possiveis causas dessa dificuldade em compreender o que é o Conselho
de Classe e qual a sua fungdo se associou a falta de dialogo com os alunos e a falta de
representatividade deles nesta instancia. O tipo de Conselho de Classe vivenciado na
escola e o retorno dado pelos professores referéncia as suas turmas a partir das
deliberacdes nessa insténcia, foi um dos aspectos que nao favoreceu que este colegiado
fosse representativo de todos os segmentos e favorecedor de mudangas na cultura

avaliativa da escola.
A respeito do Conselho de Classe, Dalben (2004, p. 57) diz que

Dependendo do tipo de relacdo pedagogica estabelecida entre os
sujeitos e sua pratica, assim como do conhecimento que se produz
nessa relagdo, os rumos dessa instadncia seguirdo os caminhos da
construgdo critica e democratica da escola ou, ao contrario,
permaneceram reproduzindo uma cultura escolar apegada ao
autoritarismo, & seletividade e a exclusao social.

Dessa forma, foi possivel questionar: que posicionamento seria possivel esperar
dos alunos sobre o Conselho de Classe e suas fungdes se ndo possuiam vozes ativas

neste processo?

Por fim, destaquei alguns pensamentos expostos pelos alunos de 1° e 3° anos
surgidos no ultimo item do questionario que foi espago para posicionamento livre. Alguns
aspectos relativos ao trabalho pedagoégico e a sua concepg¢ao de avaliagdo foram

evidenciadas.



239

POSICIONAMENTO DOS ALUNOS

- “A qualidade das avalia¢gées no ensino médio deixa sempre a desejar
podendo melhorar em muitos pontos” (3° ano).

- “Algumas avaliagdes foram justas, outras ndo” (3° ano).

- “Em grande parte ruim, ja que em favor do tempo algumas avaliagbes
passaram a valer metade dos pontos, prejudicando alunos e obrigando
a maior parte a estudar de forma rapida, basicamente decorando os

Avaliagao temas” (3° ano).

- “Tive, sinceramente, poucos processos avaliativos nos quais tive

sucesso” (3° ano).

“Acho que foi bom, mas poderia ter sido melhor. Todos os
avaliadores, em minha opinido, tinham que ter prestado atencdo no
que o aluno tem mais facilidade” (3° ano).

- “De modo geral foi bom [0 ensino médio]. Aprendi matérias novas e

interessantes e me ajudou a vencer a timidez diante das pessoas nos

trabalhos em grupo” (3° ano).

- “Muitas provas complicadas. Cobram sem ter ensinado realmente” (3°

ano).

- “Tive diversas formas de avaliagcdo, provas, trabalhos projetos...
~ Ousode Nota-se claramente que o rendimento dos alunos & melhor em
instrumentos de trabalhos e ainda reduz o uso de cola“ (3° ano).

avaliagao

- “S6 passei por avaliagdes em sala como uma prova, um teste” (3°
ano).

- “Seria 6timo e mais adequado se houvesse outras formas de avaliar
um aluno, pois se sua qualidade ndo esta em uma prova ela deve ser
achada e aplicada de forma correta” (1° ano).

Interdisciplinaridade

- “Muitas vezes s6 englobou a matéria especifica, esquecendo de
colocar o todo, associando com outras matérias” (3° ano).

Padronizagao da
avaliagao

- “O método de avaliagdo dessa escola € ruim. O jeito de avaliagédo
deveria ser padrdo. Todos os professores deveriam ter a mesma
distribuicdo de pontos. Os trabalhos sdo muitos e valem pouco e com
a prova acontece o mesmo” (1° ano).

- “O método de avaliagao deveria ser mudado. Todos os professores
deveriam avaliar igualmente” (1° ano).

O que pensa da
escola

- “Resumindo: n&o gosto dessa escola. Nao a acho envolvente comigo.
Tem atividade que é legal, mas nunca gostei daqui. Mas estudo
porque minha mae quer que eu continue nessa escola” (1° ano).
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O ensino publico

- “O ensino publico ndo prepara bem os alunos para competir com o
ensino privado para o PAS, assim tirando a oportunidade de alunos
com capacidade e interesse. Os professores do ensino publico
aparentam estar cansados de “lutar com os alunos” para tentar dar
aula e deixam a sala sem afazeres, assim perdendo o controle da sala.
Conclusao: como um aluno que sempre estudou na escola particular e
até no meio deste ano (2008) estava no Sigma, tiro a conclusdo de
que o ensino publico ndo consegue deixar seus alunos preparados
para competir no futuro. Nao por capacidade de entendimento, mas
por um método de ensino defeituoso e pela falta de interesse de
alguns professores” (1° ano).

“‘Na rede publica o ensino é fraco, acho que por causa dos
professores que sdo desinteressados e ndo preparam e nao dao
respeito aos seus alunos” (1° ano).

Reprovagao

- “Eu acho que nem um aluno deve ser reprovado” (1° ano).

- “Hoje em dia é preciso estudar porque sem estudo ninguém é nada
na vida. Hoje eu me arrependo muito de ter reprovado” (1° ano).

Relacionamento com
os professores

- “Acho que os professores sdo muito sinicos. Eles dizem que somos
bons alunos e depois metem o pau nas reuniées. Se o professor acha
que o aluno ndo esta com bom desempenho deveria chama-lo e
conversar em particular. Embora essa seja a verdade, tem muitos
professores que nos ajudam dando conselho e orientando-nos ja que
estamos aqui para aprender e ndo sermos punidos pela nossa falta de
interesse. Quando o aluno esta desinteressado a culpa néo é so6 dele,
é também dos que o cercam (professores, colegas, pais) e ele préprio
deveria procurar ajuda e n&o aceitar tudo como cachorro que quando
se fala ele obedece. Estamos formando nosso carater e isso deveria
ser incentivado” (1° ano).

- “Acho que esse colégio devia ouvir mais os alunos, ter mais interesse
pelas as idéias dos alunos porque nesse colégio o aluno ndo tem voz e
nem vez. Os professores deveriam ser mais amigos dos alunos” (1°
ano).

Quadro 10 - Aspectos do trabalho pedagégico, dos professores e da escola pelos alunos.

Estes aspectos apresentados no Quadro 10 representam o olhar dos alunos sobre

alguns temas fundamentais do trabalho pedagdgico, do ensino publico e do trabalho de

seus professores: todos implicados na avaliagéo vivida.

A busca por identificar o sentido que os alunos deram aos aspectos ligados a

organizacao do trabalho pedagodgico e a avaliacdo me remeteu ao trabalho de Lovisolo

(1997, p. 51) para quem a conduta das pessoas pode ser explicada por trés aspectos que

convergem. Para ele “[...] as pessoas acreditam que fazem coisas ou agem porque: a)

seguem uma norma (lei, regra, regulamentagéo, habito ou costume ), b) pretendem

alcangar algum objetivo ou finalidade utilitdria e c) gostam ou derivam algum prazer

daquilo que fazem.”
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Lovisolo acredita, dessa forma, que trés “modos ou imagens” ajudam a
compreender a conduta em sociedade: (a) o modo de carater coletivista "[...] imagina a
conduta como resultado de forgas coletivas mediadas por processos de socializagdo. O
individuo age segundo normas, que expressam representacdes e valores de seu grupo
social ou sociedade” (1997, p. 53); (b) o modo individualista utilitario, quando "[...]
concentra suas atengbes no individuo e na utilidade das ag¢des. Os individuos seriam
seres, pelo menos razoaveis, que agem procurando alguma utilidade, isto &, tentando
preencher alguma necessidade pratica, de praxe vinculada a esfera da producéo e
reproducao” (1997, p. 54) e; (c) o modo individualista do prazer que "[...] apresenta
individuos orientados pela obtencdo do prazer, da satisfacdo de pulsdes e desejos”
(1997, p. 54).

Considerando estes trés “modos ou imagens”, para os alunos pesquisados, 0s
significados dos aspectos levantados na tabela se relacionam com o modo individualista
utilitario. Seus posicionamentos buscaram repercussdo na utilidade dos aspectos

destacados.

Por fim, a avaliacdo foi percebida, pela maioria dos alunos, no seu formato
classificatério. Poucos alunos conseguiram reconhecer na avaliagdo um meio para o

desenvolvimento de suas aprendizagens.

Os alunos ainda expressaram, de forma indireta, suas concepg¢bes de avaliagéo,
no transcorrer das aulas, na relagdo com seus pares e professores, mediados pelo
trabalho docente como presente no relato das experiéncias vividas em sala de aula a

seqguir.

5.7 As experiéncias em sala de aula nas trés grandes areas de conhecimento do
ensino médio

A sala de aula é um espaco a ser vivido, experimentado em plenitude. Dentro dele
se apresenta uma diversidade de situagdes que influenciam a vida e a forma de ver o
mundo das pessoas envolvidas. E também espaco para descobertas e, mais ainda, para

criacéo.

Nas experiéncias da sala de aula nao se deve trabalhar com vistas a uma
realidade pronta, ndo ha um planejamento que possa ser cumprido a risca porque neste

espaco acontece o encontro entre pessoas o que, por si s6, ja anuncia o imprevisivel.
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Para Veiga (2008, p. 291), “A aula € um tempo permeado pela intencionalidade. E
o tempo de construcao que estabelece intencdes e busca sua concretizagcdo por meio de
acbes.” A aula como tempo de intencionalidade foi, por esta razido, espaco de
observacdo participante nesta pesquisa. L4, professores e alunos vivenciaram a
avaliagdo, formal e informal, em busca das aprendizagens por meio das rela¢cdes que

foram construindo.

Acompanhei o trabalho de professores em cada uma das grandes areas do
conhecimento prevista para o ensino médio. Além de conhecer o trabalho de cada um
dos colaboradores, observei, na sala de aula, as atividades e relacbes desenvolvidas
pelos alunos como forma de compreender mais uma pec¢a do conjunto que forma o

processo avaliativo da escola.

Foram escolhidos os professores a partir de sua disposicdo em contribuir com
essa pesquisa, pois eles precisavam ser receptivos a minha presenca em suas salas de
aula. Por essa razao, outro critério, além da receptividade, foi o fato de serem os mesmos
professores para a turma de 1° ano “A” e para a turma de 3° ano “A”, ja escolhidas e
anunciadas anteriormente. Foram observadas as aulas de Biologia (Ciéncias da
Natureza, Matematica e suas Tecnologias), Histéria (Ciéncias Humanas e suas

tecnologias) e Artes (Cddigos, Linguagens e suas Tecnologias).

No meio do ano letivo, a professora de Biologia entrou de licenga e o professor
que assumiu o seu lugar aceitou que o processo de observacgao participante continuasse,
nao havendo assim descontinuidade de disciplina ou area, mas guardadas as
singularidades presentes na agdo docente. Como forma de identificar cada um dos
colaboradores de pesquisa, homenageei-os com nomes de flores do Cerrado Brasileiro.
O professor de Biologia expressou seu incobmodo em ser tratado na pesquisa com nome
de flor. Assim, sugeri que ele aceitasse o titulo de Jatoba e ele aceitou. Para a professora
de Biologia n&o precisei sugerir: tdo logo expressei minha idéia quanto a identificagcao dos
colaboradores, ela escolheu ser identificada como Caliandra. A professora de Histéria

chamei de Sempre-viva e a professora de Artes, Orquidea.

Concomitante com a observacdo participativa, utilizei as conversas informais
sempre que precisei tirar duvidas ou conhecer mais sobre métodos, técnicas,

instrumentos, atitudes, decisdes e posicionamentos pedagdgicos e pessoais. O tempo de
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permanéncia na observagédo participante em sala de aula ficou distribuido conforme

tabela abaixo:

PROFESSOR QUANTITATIVO DE AULAS | QUANTITATIVO DE HORAS
OBSERVADAS OBSERVADAS
1° ano 3° ano 1° ano 3°ano
Caliandra 14 14 9,8 9,8
Jatoba 14 18 9,8 15,8
Sempre-viva 30 28 21 23,8
Orquidea 36 36 25,2 25,2

Tabela 6 — Aulas/horas de observacgao na sala de aula dos colaboradores

Embora tenha disponibilizado o mesmo tempo para acompanhamento de aulas de
cada um dos colaboradores, este variou conforme demandas da propria escola. Houve
momentos em que atividades fora da rotina ocuparam este espaco, a exemplo de

palestras, gincanas, passeios, etc.

Organizei a analise para que pudesse fazer uma descrigdo do que foi vivenciado
no cotidiano da sala de aula e nas atividades nela desenvolvidas por e entre alunos e
professores de forma que pudesse expressar o contexto no qual as relagbes e agdes se

davam em busca de construir o significado de tais agbes, reacdes e atitudes.

Em nenhum momento intencionei fazer analises comparativas entre os
colaboradores porque nao era proposito deste trabalho e nao pareceu ser possivel fazé-
las pela singularidade de cada momento e de cada sujeito naquele espacgo. Tacca (2005,
p.216) afirma que: “em uma sala de aula, alunos e professor, além de compartilharem um
espaco fisico, compartiiham-se como pessoas, ou seja, interagem como sujeitos,
constituindo-se mutuamente em sua subjetividade”, fato que torna incomparavel cada

momento vivenciado por professor e alunos.
Para este trabalho, a subjetividade foi assumida como

[...] resultante de um complexo e contraditério processo de interacédo
entre a histéria do sujeito, a subjetivacdo dessa histéria na personalidade
e nos momentos atuais de sua vida, os quais, embora sejam
subjetivados em termos congruentes com sua constituicdo subjetiva
atual, ndo s&o por eles anulados em sua potencialidade de mudanga no
desenvolvimento de sua personalidade (GONZALEZ REY, 2002, p. 89-
90).

Portanto,
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As atividades que o professor realiza configuram sua subjetividade, ao
mesmo tempo que possuem as marcas destas. Essa subjetividade é
resultado de um complexo processo historico-cultural. A subjetividade
ndo se constitui uma complexa organizagéo fixa e imutavel (CUNHA,
2000, p. 15).

Com esse olhar sobre a subjetividade, como processo que se configura tanto no
nivel individual como no nivel social (GONZALEZ REY, 2003), acompanhei o trabalho

dos colaboradores em sala de aula.

Defini, entretanto, alguns aspectos que julguei fundamentais para a compreenséao
do trabalho dos professores que serviram de orientagéo para o entendimento dos eventos
vividos e foram referéncias nas observagbes: (a) as concepgbes de avaliagéo
evidenciadas em falas e posicionamentos; (b) o uso dos instrumentos formais de
avaliagdo; (c) a avaliagéo informal; (d) o entendimento das fun¢des da coordenacéo
pedagogica coletiva e do Conselho de Classe e (e) o olhar sobre os alunos, ou seja,

como evidenciavam o entendimento da relacdo com os alunos.

Apesar do tempo de observagdo apresentado na Tabela 6, destaquei quatro
eventos de cada professor em cada uma das séries por duas razdes principais: pela

impossibilidade de relatar todos eles.

v A professora Caliandra

Professora formada na Universidade Catolica de Brasilia, com

licenciatura curta em Ciéncias e Licenciatura Plena em Biologia,

especialista em Metodologia do Ensino de Matematica. Tinha
quatorze anos como professora da SEEDF, casada, estava gravida do primeiro filho, 32
anos. A professora estava ha seis anos na escola. Fazia a chamada de presenca dos
alunos durante as aulas pelos seus nomes e nao utilizava o livro didatico como referéncia

basica em seu trabalho. O livro didatico servia de apoio em ocasides pontuais.

- Aulas na turma do 1° ano “A” com a Professora Caliandra

Data - 05/05: correcao de exercicio em uma folha impressa entregue pela professora na
ultima aula que teve na turma, para que os alunos fizessem na aula anterior a esta
quando a professora faltou; valia meio ponto; o contelido era “proteinas”, que foi também

o conteudo da presente aula expositiva.
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A professora manteve, com pequenas intervengdes quanto a conversa, a atengéo e

siléncio da turma.

Ao final da explicagéo a professora passou em cada carteira para dar a nota do exercicio
para quem o fez. Atitude que evidenciou a preocupagéo maior com a aprendizagem que
com a nota pelo fato de que poderia ter tomado esta atitude antes da explicacao, fato que
nao ocorreu. Além disso, sempre que a professora percebia respostas incorretas, ela

questionava os alunos no sentido de que eles percebessem a incorregao.

Ao final da aula, os alunos pediram a nota bimestral e a professora disse que nao
gostava de dar a nota antes do Conselho. Os alunos perguntaram a raz&o disso e ela

disse que o Conselho de Classe tem o poder de tomar “certas decisdes”.

Quando tocou o sinal, a professora deixou as provas bimestrais com uma aluna para que
esta entregasse aos colegas. Um aluno questionou sobre o valor de cada item daquele
instrumento e s6 entéo foi que a professora falou quanto valia. Os instrumentos de coleta
de informagdo sobre as aprendizagens necessitavam, a meu ver, ser transparentes
quanto aos seus objetivos e explicativos quanto a associacao das intengbes com valores,

ja que estes eram vistos como necessarios pelas partes envolvidas.

Da forma como aconteceu sua aplicagdo e devolugédo, o instrumento ndo serviu a
reflexdo sobre as aprendizagens de forma que pudesse “[...] se transformar na busca
incessante de compreensao das dificuldades do educando e na dinamizacéo de novas
oportunidades de conhecimento” (HOFFMANN, 2005a, p. 19), nem evidenciou um

processo coletivo e negociado.

Data - 12.05: chegou uma aluna nova na sala, a Mona, que veio da Bahia. A professora a
apresentou a turma e foi muito receptiva. A turma também foi receptiva com a novata. A

professora disse que iria “situa-la” conversando sobre sua disciplina apés a aula.

A professora deu o exercicio que ja tinha corrigido em uma folha impressa para que fosse
resolvido individualmente e sem consulta, para nota. Foram apenas duas questdes da

folha que valeram 0,5 pontos cada.

A turma estava tensa e alguns alunos trocavam idéias sobre suas dificuldades enquanto
a professora atendia individualmente os alunos que solicitavam sua ajuda, mas sempre
chamando a atengdo da turma de que a atividade era individual. Justificou a atividade,
para mim e para os alunos, afirmando que queria verificar quem havia feito o exercicio e

disse:
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— “Para quem fez a atividade, esse exercicio foi mamédo com agtcar. Um ponto de graca.
Isso é pra vocés aprenderem a importancia de fazerem os deveres de casa’.

Dessa forma vivenciada a atividade mostrou-se claramente como uma troca

puni¢do/prémio.
Terminada a atividade, a professora deu aula expositiva: acidos ribonucléicos.

Apbs construir, no quadro, um desenho do DNA, a professora comegou a andar pela

sala. Deteve-se em um aluno e falou em voz alta:

— “Como ¢é seu nome? Cadé seu caderno? Por que néo esta copiando? Vou chamar seus
pais para saber por que vocé vem com tanto sono para aula’.

O aluno, entdo, comegou a copiar em seu caderno, tornando evidente o seu
constrangimento diante da exposi¢do sofrida na sala de aula. Ao final, questionei a
professora sobre essa atitude e ela me falou: - “E uma forma de fazé-los ter

responsabilidade na aula.”

Data - 16.06: na primeira aula a professora deu um teste. Este teste teve seus itens
organizados de forma diferenciada para que cada uma das filas de alunos organizados
na sala a recebessem de forma alternada. Para a segunda aula a professora mudou
rapidamente o planejamento porque disse que ndo se sentia bem fisicamente para dar
aula expositiva. Deu uma leitura e resumo individual do capitulo que tratava da origem da
vida dizendo aos alunos que a atividade tinha que estar pronta na aula seguinte e que
valeria nota. Ela iria olhar os cadernos. Enquanto eles se ocupavam do exercicio a

professora me disse:

— “E um assunto que acho que ndo é adequado para o primeiro ano: a origem da vida
porque é muito abstrato, mas fazer o que, cai no PAS, tem que dar. Vou ver se preparo
um ‘power point’ com figuras para facilitar o entendimento.”

Um aluno do 1° ano “B” chegou a porta da sala e perguntou o que poderia fazer porque
faltou a prova e a professora perguntou a razio. Ele disse que chegou atrasado a
primeira aula e ndo o deixaram entrar ao que a professora falou: - “Entdo vai ficar sem

nota porque so6 se faz outra prova se trouxer atestado.”

A professora conversou comigo sobre a dire¢cdo ser mais enérgica impedindo a entrada
dos alunos que chegavam atrasados. Ela disse, com sorriso, que esta ficando retido no
horario inicial de entrada um numero de alunos que da para formar duas turmas. Eu

perguntei o que ela achava disso e ela respondeu que era uma boa atitude para que eles
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assumissem suas responsabilidades. Evidenciando o que entendia ser importante para

formacéao dos alunos.

Data - 23.06: a professora deu bom dia aos alunos e disse que iria explicar sobre a
origem da vida. Antes falou sobre o conteudo visto naquele bimestre e que cairia na
prova bimestral. Sobre o assunto da presente aula ela disse que para quem iria fazer a

prova do PAS, era importante prestar atencgéo.

Comecou entdo a aula que s6 foi interrompida quando ela disse para um aluno no fundo
da sala que se ele conversasse viria para a cadeira da frente para que a professora

também pudesse escutar a conversa.

- “Posso continuar a aula?” Questionou ao aluno que respondeu que sim. Entao ela olhou

para ele e disse: — “Siléncio!” E continuou a explicagao.

Ao final fez a chamada. Foram duas aulas expositivas com uso do projetor multimidia,

quadro e giz. Os alunos mantiveram-se atentos.

A professora ainda relembrou com eles das atividades que valeriam nota naquele

bimestre.

As praticas de aula expositivas sdo um recurso corriqueiro no ensino médio, sendo elas
atrativas ou ndo aos adolescentes. Uma das estratégias de manter os alunos atentos e

participantes era vincular tais conteudos ao vestibular e ao PAS.

Data - 30.06: no primeiro tempo a professora fez uma revisdo do assunto do bimestre e
resgatou o resumo que fizeram sobre a origem da vida. No segundo tempo, os alunos
fizeram a prova bimestral. Terminaram rapido e a professora me disse que estava
preocupada com a rapidez com que eles estavam entregando as provas dizendo que isso
a fazia entender que eles ndo tinham compreendido bem o conteudo ou tinham vontade
de terminar a prova logo para sair da sala e conversar com os colegas. Isso, porém, nao
foi razao para que ela demonstrasse necessidade de pensar outras formas de usar este

instrumento.

A professora me disse, enquanto os alunos faziam prova, que adorou as palavras do 1°
ano “E” que expressaram como foi boa a aula sobre a origem da vida apresentada no

projetor multimidia. Disse estar feliz e orgulhosa de seu trabalho.
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- A aula na turma do 3° ano “A” com a Professora Caliandra

Data - 08.05: corregéo de exercicios de genética para a prova. A professora aproximou
os exemplos dados na explicagdo a vida real. A turma estava concentrada e silenciosa
talvez pela importancia que atribuiam ao exercicio que era preparatorio para prova, mas
uma aluna me disse, em voz baixa: - “Gosto desse jeito dela de dar aula. Meus colegas

também gostam.”

Fato que confirma o bom relacionamento entre a professora e os alunos e o

reconhecimento deles para com o trabalho da professora.

Data - 16.05: a professora deu bom dia e disse que iria olhar o exercicio que deu na folha
para nota. Disse que nesse momento iria olhar apenas quem fez os calculos porque a
corregéo seria feita ao longo da explicagéo que faria no quadro. Disse que o exercicio

valia meio ponto.

A professora falou sobre o Conselho de Classe e disse que a turma estava rendendo
aquém do que podia, mas que era uma boa turma para trabalhar. Falou, como professora
referéncia da turma, o que foi tratado sobre a turma naquela instadncia demonstrando sua

preocupacado com o Conselho de Classe e com seus alunos.

O assunto da aula era o ‘Sistema ABO’ e um aluno disse ter ouvido falar de RH nulo. A
professora disse que n&o conhecia essa informacao e pediu para que ele trouxesse
informagdes na aula seguinte evidenciando uma boa estratégia para envolver os alunos
nas atividades e dividir responsabilidades, além de n&o se constranger em compartilhar

com eles o fato de desconhecer o assunto.

Durante a explicagdo do conteudo a professora lembrou que muitos erraram a questao

N

referente a composicdo sanguinea na prova e explicou novamente o contetdo
demonstrando a preocupagédo em retomar os assuntos ndo compreendidos evidenciados

na correcao da prova, ainda que nao fosse esta uma pratica frequiente.

Quando questionada, em conversa informal, sobre seu entendimento de

avaliagdo, a professora disse:

— “E... dificil falar assim. (risos). Eu acho que é um meio de observar se aquele objetivo
que se tragou dentro do processo ensino-aprendizagem foi cumprido ou néo. E... e
também eu vejo que da mesma forma a gente avalia também o trabalho da gente. Porque
se a gente vé que o processo ensino-aprendizagem ndo cumpriu aquilo que a gente tinha
como objetivo cumprir, alguma coisa também em relagdo a minha pessoa poderia ser
olhado. De repente, aquilo que eu tinha para minha aula, algum recurso que utilizo ndo foi
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tdo bom assim... De repente, vejo que as notas, aquilo que eu observo em sala de aula
n&o chegou, ndo cumpriu o objetivo. Entdo avaliagdo é muito ampla (...).”

Mesmo expondo um pensamento fundamentado mais em sua experiéncia e
menos na literatura sobre o tema, a professora falou sobre a utilizagdo de um

procedimento pouco usual na pratica de professores de ensino médio: a observacéo

— “Eu acho que a observagéo é diaria. Vocé observar os alunos em sala de aula vocé ja
esta, de uma forma ou de outra, avaliando. Se ele esta conseguindo fazer as atividades
em sala de aula, se ndo esta. Isso também é avaliagdo. Eu fago um registro. No 3° ano
eu ja conhego os meninos. Agora o 1° ano eu procuro registrar, ver quem esta fazendo
atividade, quem néo faz. Se faz, se esta de maneira correta ou ndo. As vezes eu procuro
fazer assim no inicio de cada ano, principalmente nos 1° anos eu fago muito isso, para
conhecer eles. Nao faco mais por conta do numero de turma que a gente tem. As vezes
dificulta as coisas porque, querendo ou ndo, vocé perde tempo porque eu vou de carteira
em carteira. E muito aluno. O que dificulta mais é o numero de alunos, mas mesmo com
essa dificuldade, no 1° ano, eu procuro fazer. O 2° e 0 3° eu fago também, s6 que ndo
tanto como no 1° ano porque eu ja conhego mais os alunos.”

Além desse procedimento, a professora se utilizou de teste, prova, seminario,
pesquisa e realizou alguns projetos, a exemplo de identificar e catalogar as arvores da

escola.

Questionada sobre a coordenacéo coletiva, a professora Caliandra disse:

— “Me deu uma visédo do todo. Assim, uma visdo mais ampla de fora de sala de aula. Para
discutir com os outros colegas porque a gente pensa que de repente sO esta
acontecendo com a gente e quando a gente vai para a coordenagdo pedagogica coletiva
a gente vé que o problema é de todos. Entao eu acho isso bacana nesse sentido. Porque
todo mundo junto pensa uma solug¢do para determinado problema.”

Esta visdo da coordenacdo pedagdgica coletiva mostrou-se nas praticas
cotidianas da professora em sala de aula. Em varias ocasibes que estive com ela em
observacao, a professora se referiu a este espaco como féorum que lhe dava alguma

segurancga em seu trabalho.

Quanto ao Conselho de Classe, a professora disse: — “Uma derrota (risos). Eu

acho terrivel, terrivel. Desde que eu estou aqui na escola.”

A forma como a professora se expressou define que n&o aprovava como aquela
instancia se efetivava inclusive se reportava a utilizagdo da Ata utilizada, dizendo que nao
sabia o que era feito a partir dela. De fato, a professora questionou, no primeiro Conselho
do ano, as razdes de se fazer um Conselho de Classe destituido de reflexdo pedagégica
dizendo que era perda de tempo. Questionava também a escolha do aluno destaque

utilizar como critério apenas a nota.
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Um aspecto que destaquei na convivéncia da professora Caliandra com a turma
foi o respeito com as dificuldades apresentadas pelos alunos, o que manteve entre eles
um relacionamento amigavel e fundamental para as aprendizagens. N&o havia
acirramento nas relagdes e atribui isso ao respeito da professora para com o trabalho
desenvolvido pelos alunos. Outro aspecto interessante foi que a professora sempre se
preocupou, € se ocupou, em preparar aulas diversificadas. Os alunos reparavam neste
aspecto porque uma aluna do 3° ano “A” me disse em conversa informal: - “Ela tem
sempre algo novo. Ela é uma professora que se preocupa em preparar a aula para a

gente.”

A professora Caliandra dava aulas planejadas e organizadas. Isso fez com que o
aspecto disciplinar, comumente problematico no ensino médio, ndo se constituisse

empecilho ao seu trabalho.

Fui questionada pela professora sobre o meu olhar sobre sua pratica e falei sobre
este importante aspecto do seu planejamento de aulas. A professora respondeu: — “Mas

se a gente for analisar, eu acho que isso ndo é mais que a nossa obrigag&o (risos).”

Estas palavras simbolizavam o olhar da professora sobre o seu trabalho.

< O Professor Jatoba

Professor formado em Biologia e Matematica, com Pos-
graduacdo em Direito, casado, pai de trés filhos, 41 anos de idade,

estava na escola desde 1994 e assumiu turmas de ensino médio em

1996. Os alunos ja o conheciam porque era o professor que trabalhava
no laboratério de Biologia que, a exemplo dos outros laboratorios da escola, foi
desativado ainda no primeiro semestre por determinacdo da SEEDF que alegou
necessidade de remanejamento de professores para as salas de aula. Independente dos
problemas gerados na organizagéo do trabalho pedagoégico a partir dessa determinacéo,
tal fato facilitou a adaptacdo do professor Jatoba as turmas. Fazia a chamada de
presencga dos alunos as aulas por numeros e nao utilizava o livro didatico como referéncia

basica em seu trabalho. O livro didatico servia de apoio em ocasides pontuais.
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Em conversas informais disse que gostou muito de trabalhar na area de Direito.
Tinha o sonho de passar em algum concurso na area do judiciario para realizar projetos

de educacao que idealizava, principalmente com menores infratores e completou:
- “Porque deixar de dar aulas eu ndo quero ndo. Gosto disso.”
- A aula na turma do 1° ano “A” com o Professor Jatoba

Data - 05.09: no primeiro momento, durante a chamada, os alunos iam até sua mesa
mostrar o exercicio passado pelo professor na aula anterior. Os alunos que nao fizeram
apenas comunicavam o fato de suas préprias carteiras, sem levantar e sem que nada

fosse comentado por professor e alunos.

O segundo momento da aula foi a correcdo de exercicios do livro. Nesse momento, a
turma, que conversava muito, comecou a fazer siléncio sem que o professor fizesse
qualquer intervencao. O professor mantinha uma postura amistosa e bem humorada com
a turma e isso favorecia a aprendizagem porque observei que eles ficavam atentos,
alegres e participantes. Ao término do exercicio, o professor avisou que depois do

intervalo aplicaria um “pinga-agua”.

Na volta do intervalo o professor deu uma folha de exercicio sobre o assunto tratado
(Ecologia) e disse que na aula seguinte faria outro “pinga-agua”. Os alunos mantiveram-

se fazendo o exercicio da folha.

O “pinga-agua” foi aplicado nos sete minutos finais da aula. Os alunos tiraram uma folha
do caderno e o professor pediu para que escrevessem nome, nimero e turma no
cabegalho. Depois deveriam escrever o assunto tratado: Nog¢bes de Ecologia. O
professor tirava de um envelope uma Unica questao impressa para cada aluno e deixava
virada na carteira de cada um para que comecem todos ao mesmo tempo, ao seu

comando.

A execucgdo do “pinga-agua” se dava da seguinte forma: os alunos escreviam na
folha de resposta apenas o niumero da questdo e a letra correspondente a resposta que
julgavam correta, pois essa folha de respostas ficava com o professor para que fosse
feito nela os outros exercicios de “pinga-agua” durante o bimestre. A soma total de todos
os exercicios de “pinga-agua”, no bimestre era de dois pontos. Na aula seguinte, ele
comunicava quem acertou ou nao a questdo, mas ficava com a folha durante todo
bimestre, entregando-a a cada exercicio e devolvendo-a, definitivamente, ao final do

bimestre. Sempre que estive presente, fui solicitada a ajuda-lo.
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Sobre o “pinga-agua”, o Professor Jatoba disse:

- “Na realidade o ‘pinga-agua” surgiu ha cinco ou seis anos como uma dissidéncia do
“pinga-fogo” (risos). O ‘“pinga-fogo” era um teste que um colega meu aplicava. Ai eu
falava: como o seu é fogo o meu vai ser agua para apagar seu fogo. Ai ficou pinga-agua.
O que acontece? A matéria é dada, explico a matéria, passo exercicio. O aluno vai ter
dificuldade, l6gico. Entdo é uma forma que eu acho que encontrei o aluno querer estudar
porque ele fica até motivado. E uma questdo de marcar X’ sobre aquele assunto que
acabou de estudar. Entdo esta fresco na cabecga dele. Agora as questbes sao diferentes
do exercicio. Pode ser que sejam iguais. E sdo questbes de vestibulares. Tem aluno que
se sai mal, mas a maioria se sai bem. A grande maioria. As vezes, uma semana depois
eles ainda estéo atras da questdo. Eu retomo com eles o assunto. E super importante e
eles adoram. Eu néo sabia que ia dar essa repercussao toda na escola e eles adoram.”

Essa atividade, da forma como foi concebida, visava a construgdo da avaliacao
somativa, entretanto, o procedimento do professor de retomar as questbes e reestuda-
las, tinha um efeito positivo sobre a aprendizagem, além de os alunos sentirem-se

motivados pela conquista das notas.

Data - 12.09: a primeira aula foi para corregéo de exercicio. Apos o exercicio, na segunda
aula, o professor Jatoba comegou a explicagdo, no quadro, sobre dinamica de

comunidades (Ecologia).

Os alunos estavam silenciosos e atentos. Um aluno que costuma conversar e se
dispersar da explicacao foi “convidado” a sentar na primeira cadeira, de frente para o
quadro e ainda assim, ele olhava constantemente para tras durante a explicagdo. Nao
poderia descrever com palavras o olhar que o professor dava para ele, mas
imediatamente, quando o aluno percebeu aquele olhar, voltou-se para frente e ndo mais

tornou a olhar para tras.

A comunicacgéo entre o professor e os alunos, por diversas vezes, aconteceu sem que
fossem necessarias palavras. Isso era parte do relacionamento do professor com a turma

que respondia por meio de seu comportamento e participagéo.

Data- 08.11: Aconteceu um trabalho sobre divisdo celular, para nota. Foi um exercicio
desenvolvido em grupo. Percebi que os alunos dividiram a atividade em partes (cada
aluno ficava responsavel por uma parte do exercicio) e ndo tiveram a intervengéo do
professor durante esta atividade. Os alunos que terminavam sua parte ficavam andando
pela sala e conversando. Alguns ficavam escutando musica. Ao final dos dois horarios o
professor pediu para que os grupos entregassem mesmo se nao tivessem terminado

porque daria um tempo na aula seguinte para isso.
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Dessa forma, ndo foi possivel reconhecer o que realmente aprenderam com aquela
atividade, visto que nas apresentacdes foram feitas apenas leituras sem que os alunos

interagissem ou o professor fizesse qualquer intervencao.
- A aula na turma do 3° ano “A” com o Professor Jatoba

Data - 07.08: o professor deu bom dia e apresentou o assunto que tratariam na aula.
Falou também sobre a avaliagcdo que desenvolveria no semestre, os assuntos que
desenvolveria no 3° e 4° bimestres e que nao daria conta de desenvolver todo conteudo

previsto.

A avaliagdo do 3° bimestre se daria da seguinte forma, como escreveu no quadro:

exercicios, feira de ciéncias e “pinga-agua” = 5,0 + Prova = 5,0 = nota bimestral.

A organizacao de valores e notas para os instrumentos seguiu o que estava proposto na
legislacao e nas diretrizes de avaliagéo vigentes na rede publica de ensino do DF. Porém,
o professor ndo deixou claro o valor de cada um dos instrumentos previstos além da
prova. Deste evento, destaco dois aspectos: a importancia das notas e a interferéncia das

prescri¢des legais no trabalho do professor.

Disse ainda que ndo seria necessario trazer o livro texto a todas as aulas, mas que

quando solicitado deveria ser trazido sob pena de perder pontos.

Data — 28.08: O professor pediu siléncio e cobrou o livro que havia pedido na aula
retrasada, ja que na aula passada eles assistiram a um dos jogos do Brasil nas
olimpiadas que, alias, foi um tema pouco discutido e aproveitado como referéncia aos

conteudos abordados durante sua realizag&o.

Dois alunos comegaram com uma brincadeira de bater um no outro na sala e o professor
os “convidou” a sair alegando que esse tipo de brincadeira ele n&do admitiria em sua sala.
Os alunos nao questionaram. Apds a saida dos alunos, uma aluna questionou se eles
iriam a direcdo. O professor, lacOnico, respondeu que ndo e comegou entdo a sua
explicagdo no quadro sem que mais nada fosse dito sobre o assunto. A turma fez grande

siléncio, mas logo em seguida, comecou a participar da aula expositiva.

Durante a explicagdo, um aluno fez uma pergunta e o professor, ao responder, percebeu
que o aluno estava conversando com o colega e disse de forma séria para acentuar o
tom de ironia: - “Acho legal quando vocé faz isso de perguntar, se virar para conversar e

né&o ouvir a minha explicagdo.”
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O aluno tentou esbogar uma justificativa e o professor ndo permitiu dizendo: — “Néo, néo,

acho isso legal. Muito legal.”

Entendi que o professor foi abalado pelo incidente anterior quando expulsou os dois
alunos de sala, pois nesse momento, se virou para outros dois alunos que conversavam
e disse que se eles ndo quisessem assistir a aula saissem da sala. Fez-se siléncio
novamente. O professor passou a aula sem fazer nenhuma das brincadeiras que

costumava para alegrar e chamar a atengéo dos alunos.

A explicacdo do conteudo seguiu e foi acompanhada pelos alunos. Em seguida o
professor pediu que eles fizessem os exercicios do livro. Todos estavam muito

empenhados em resolvé-los.

Ao toque do sinal de uma aula para outra, apareceram a porta da sala os alunos que
foram expulsos no primeiro tempo e pediram ao professor para entrar € assistirem a aula.
O professor perguntou se eles queriam realmente estudar e eles disseram que sim. O

professor deixou os dois entrarem. Eles sentaram e foram fazer as tarefas.

Nao houve, em nenhum momento do acontecido, falas alteradas ou agressividade por
parte do professor e nem dos alunos. A situagéo se resolveu amigavelmente e parece ter

sido logo esquecida por todos.

Sempre que surgiam as duvidas na resolug¢do dos exercicios, os alunos iam a mesa do

professor que prontamente explicava até que eles entendessem.

Este evento foi exemplar da forma como o professor e os alunos se relacionam. Esse
relacionamento, mesmo com seus momentos de tensao, mantinha-se respeitoso. A forma
como se dispuseram a voltar para a aula, e também como foram recebidos, foi uma
marca nas relagdes vividas pelo professor e seus alunos. Ao final, o professor Jatoba me
disse que ficou aliviado com a volta dos alunos a sala de aula, pois seu maior interesse

era que eles ndo perdessem a matéria.

Data — 30.10: neste dia a aula comegou com uma lista de exercicios impressos para
serem feitos. Ao final, seria aplicado um “pinga-agua” sobre o assunto. Os alunos
chegaram agitados porque vieram da aula de Educagdo Fisica. Chegaram suados,
cansados, mas ndo por isso ficaram sentados quietos. Estavam rindo e conversando
muito. O professor, com muita tranqiilidade, insistiu que eles se concentrassem e

resolvessem 0s exercicios.
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Alguns alunos comegam entdo a se juntar em pequenos grupos, naturalmente, sem que
isso tenha sido recomendado para responder aos exercicios da folha impressa. Perguntei
por que eles estavam se juntando e uma aluna me respondeu que era porque ela,
particularmente, ndo sabia muito bem aquela matéria e queria aprender. Eles estavam,
de fato, tentando responder as questbes, mesmo que conversassem ao mesmo tempo e
inserissem assuntos e brincadeirinhas diversas no curso da atividade. Este fato
representou a solidariedade e o trabalho coletivo dos estudantes adolescentes como uma

maneira natural de aprenderem e foi correspondido pelo professor.

Faltando dez minutos para o meio-dia, final do turno, o professor aplicou o “pinga-agua”.
Quem ia terminando de responder a uma unica questao ia saindo da sala. Foi o primeiro
“pinga-agua” do bimestre para a turma do 3° ano “A”, mas eles pareciam ja compreender
a dindmica daquela atividade porque nao fizeram nenhum questionamento sobre seu

funcionamento.

Durante meu periodo de observagdo das aulas do professor Jatoba, tivemos
algumas conversas informais, muitas vezes gravadas. Entre as questdes surgidas, o

entendimento de avaliagdo do professor foi:

— “Bom, avaliagdo para mim seria... ndo algo quantitativo, mas algo diario. Alias, avaliar ja
acho algo complicado. Complicadissimo vocé avaliar um aluno. Até que ponto vocé esta
avaliando corretamente? Eu fico ali preparando provas, exercicio e meu Deus: o que
avaliar? De repente vocé faz um planejamento avaliativo perfeito. De repente sai uma
ingua. (risos). Avaliar, para mim, tem que pegar mais no aspecto qualitativo. A
participacdo do aluno... ndo quantitativo porque eu falo até para os meus alunos: uma
nota ndo prova nada, s6 aprova (risos).”

O *“algo complicado” a que se referiu o professor Jatoba quanto a avaliagcao
evidenciou-se na dificuldade de construir critérios de referéncia para compor a avaliagdo
de seus alunos quando ele questiona se esta avaliando corretamente. Ainda sobre a sua
concepgéao de avaliagdo, questionei o professor sobre a dificuldade em observar aspectos

qualitativos e transforma-los em notas.

— “Vocé lembra quando tinha aquela época do conceito? MS, SS? A gente ndo avaliava
MS, SS, a gente avaliava a nota para depois transformar em conceito. A gente ndo se
desvincula. Ah, o aluno é 6.9, entdo é MM. Entdo, assim, a dificuldade tem. Eu brinco,
mas néo sou de ficar entrando na intimidade do aluno. Os problemas dele ndo gosto de
adentrar. A brincadeira é chamando para o conteudo. Agora se vocé falar o aluno é
assim, assado, eu ndo consigo adentrar na intimidade dele.”

Sobre algumas dessas dificuldades, o professor Jatoba se referiu a sua formacao

como aluno: — “Eu estudei em colégio de padre e tinha aquela rigidez. Tinha decoreba.”
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O professor falou ainda sobre outras atividades desenvolvidas e instrumentos de

avaliacao:

— “Exercicios, os trabalhos que eu passo que ndo sdo nos moldes tradicionais do “control
¢ — control v”. Quando eu passo trabalho sdo questbes direcionadas: vai resolver isso. E
agora eles estdo trabalhando muito com CD, os slides. O ideal seria a apresentagdo do
trabalho, mas ndo da tempo. Por exemplo, o 3° “A” que vocé acompanha, eu ainda ndo
tive aula e parece que s terei duas aulas este bimestre por causa de passeios e vou ter
que pedir o horario emprestado. As apresentacbes dos alunos eu vou usar o ano que
vem para dar aulas (risos).”

Sobre o vinculo da atividade com a necessidade de notas, o professor diz:

— “Eu trabalhei em laboratdrio e ndo me vinculei a matéria nenhuma porque eu queria que
meu aluno fosse para o laboratério sem obrigagdo para ele usufruir, sem nota. Mas a
maioria vincula sim. Eu queria que eles tivessem interesse de aprender. Uma vez, eu
trabalhava na Ceilandia, eu tentei fazer um bimestre inteiro sem avaliagdao, sem
instrumentos e tive a maior dificuldade, eu tava perdido, mas infelizmente ndo tem
como. Eles vinculam a nota. As vezes, eu erro em alguma nota, mas o meu
relacionamento com eles permite isso, eles ndo védo saltar e fazer guerra. Acho que o
centro é o meu bom relacionamento com meus alunos. Eu penso neles como pessoa
muito mais do que no vestibular. Eu sou dessa comunidade..Eu procuro prepara-los para
o conhecimento da Biologia, aplicacdo [Grifos meus].”

O olhar do professor sobre o seu trabalho, mesmo diante da contradig&o vivida em
fungdo das finalidades do ensino médio, revela a dificuldade de compreensdo da
avaliagdo como um processo emancipador que requer preparacado teérica e técnica
inerentes a formag&o docente quando explicitou sua tentativa de desenvolver o trabalho,

um bimestre inteiro, sem avaliar, sem o uso de instrumento.
Luckesi (2009), em seu blog,* disse que

[...] uma pratica avaliativa intencional e planejada [...] exige cuidados
metodolégicos na proposicdo dos atos avaliativos, na selegdo dos
instrumentos que permitirdo coletar os dados necessarios para a
avaliacdo; exigirdo cuidados metodolégicos na construgdo dos
instrumentos, na sua aplicagdo, assim como na leitura dos resultados
obtidos e na reorientacdo das atividades.

Entretanto, os vinculos entre aprendizagens e notas ocupam um grande espaco

em seu trabalho

Questionei-o sobre a coordenacgao coletiva que acontece na escola, se esta servia

ao trabalho que desenvolvia:

- “Nada. Nada, nada, eu acho besteira. Perde-se muito tempo porque primeiro: comecga
uma discussédo sem fim. Ndo chega a um ponto. Por exemplo, o professor de Matematica

% Disponivel em: <http://luckesi.blog.terra.com.br/2009/02/>. Acesso em: 02.set.2009.
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tem discusséo até de cobrar atestado médico do aluno. Fica numa discussdo sem fim.
Deveria ser uma organizagdo pedagogica. Entdo, eu acho que se vocé vai ler alguma
coisa para um aluno, tem que ter objetividade. [...] acrescentar no meu trabalho néo
acrescenta négo.”

Sobre o Conselho de Classe, disse:

- “O Conselho de Classe aqui é muito fraco. [...] aqui ndo tem muita autonomia. O préoprio
Conselho de Classe é so para qualificar o aluno, para aprovar ou ndo. Ndo tem interesse
em mudar, ajudar os meninos.”

O professor Jatoba disse que o Conselho de Classe servia para “qualificar’ os
alunos. Seu entendimento do sentido do termo qualificar, como expressou, referiu-se a
aprovagao ou nao dos alunos. Porém, conseguiu perceber que o Conselho poderia servir

para ajudar os alunos.

Duas das principais instancias coletivas de deliberacdo sobre o processo
avaliativo para o professor Jatoba ndo acrescentavam nada ao seu trabalho. Situacéo
que tornou seu trabalho muito individualizado, solitario quanto ao seu planejamento.
Muito em fungdo disso, o professor viveu alguns momentos de desconforto,
sobremaneira, quando as instancias superiores da SEEDF enviavam graficos de
rendimento comparativos entre as diversas escolas da cidade, por disciplinas, e
solicitaram retorno, oficial e escrito, das escolas quanto as providéncias a serem tomadas

diante dos indices apresentados nos gréficos.
Diante disso, o professor se pronunciou assim:

- “Olha, a gente tenta até esquecer isso, mas agora eles mandaram um grafico, de novo,
no qual esta o aspecto avaliativo da biologia e de todas as matérias, e o indice de
aprovagédo esta em torno de 50%. O do Guara é o mais baixo, eu ndo sei o porqué das
escolas [...] até quando a regional pode interferir nisso ai, por que eles vdo chamar e
perguntar o porqué disso. Ai interfere? Eu ndo sei. [...] Quando mexem na minha vida
profissional, eu fico ressabiado, eu ndo gosto de ser chamado a atencdo, porque eu
procuro trabalhar sempre da forma correta. Entdo preocupa isso ai? Ndo no aspecto
geral, porque eu sei do meu trabalho, se fosse ruim, se minha avaliagdo fosse ruim, se a
nota fosse tao baixa, porque a gente tem aluno aprovado no vestibular no meio do ano?
Entao, eu puxo, puxo o maximo que puder, sugo mesmo. Aqui tem que saber. Agora, ndo
vai decorar, estdo aprendendo, pode ver que eles aprendem Biologia. Agora fica chato
vocé comparar, por que queira ou ndo € uma comparagéo. Ai vocé vé seu indice la em
baixo, que procedimento faz com que seu indice seja tdo baixo? O que levou meu indice
a ter tanta reprovacgéo e o deles tdo baixo? O que ¢é a avaliacdo que eles tao aplicando?
S6 queria saber. O meu problema é o que eu falei: ndo gosto de ser chamado a atengéo.
Procuro trabalhar direitinho para ndo ser chamado a atengdo. Agora, interfere aqui?
Talvez. Ndo sei como.”

A presenca de tais dados, da forma como apresentados pela SEEDF, evidenciou

o desconforto do professor em relagdo a dados comparativos e ndo pareceu suscitar
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acgbes para mudanga do quadro atual dos indices por parte do professor ou do grupo que
acompanhei na coordenacdo coletiva, quando os indices foram apresentados aos
professores. Parecem ter sido apresentados apenas para que se cumprisse o ritual

burocratico de responder as solicitagbes feitas pela instancia superior.

Destaco ainda um momento de conversa que tive com o Professor Jatoba ao final

de um dia em que saimos juntos da sala de aula:

- “O que acha da autoavaliagcao professor?” (PESQUISADORA).

- “E isso que eu tava falando, ndo que eu tenha dificuldade em avaliar. J4 pensei em
autoavaliacdo. Ndo minha e sim dos préprios alunos fazendo, mas eu ndo sei ainda
como. Como chegar a esse procedimento. Eu tenho dezessete anos de trabalho e acho
que fiz s6 uma vez e eu néo tinha aquele pardmetro para que o aluno siguisse. Eu tentei
trabalhar, mas tive a maior dificuldade, entdo larguei de médo. Eu acho importante o
processo autoavaliativo, I6gico que é. Ndo s6 para mim, mas como para eles proprios. Eu
acho importante, mas ndo sei como fazer” (PROFESSOR JA TOBA).

- “Ha uma discussdo sobre isto, sobre a autoavaliacdo. Eu tenho visto ela ser muito
usada para dar nota e ndo como processo da pessoa se reconhecer aprendendo ou néo.
E ndo um processo de enfatize a metacognicgéo, [...] mas sempre para dar nota. E nédo é
nessa perspectiva que estou falando” (PESQUISADORA).

- “Enté&o, eu quero saber como eu estou trabalhando.” (PROFESSOR JATOBA)
- “O que é que eu aprendo...” (PESQUISADORA).

- “Eu ndo sei como. Vamos supor, eu dou a aula, dei minha aula, hoje eu alcancei o
objetivo que eu queria? Ai eu fico sem caminho para saber se meu aluno chegou, ndo
chegou, alcancou aquilo que eu queria. Vai cair na coisa da nota, mas ndo é isso que eu
queria. Eu quero saber do meu trabalho. Eu quero uma autoavaliagdo do meu trabalho.
Eu quero saber se eu cheguei ao ponto que o meu aluno queria que eu chegasse.
Porque eu néo tenho aquele objetivo de saber tudo de Biologia, mas nao pode criar
aquele mito de o que se aprende na rua... porque ha rua vocé aprende coisa errada. Eu
quero que ele aprenda a coisa certa. Ele chegar em uma rodinha, tem alguém falando
alguma coisa errada e ele diz: ndo, ndo é assim ndo. Isso é assim, assim, assim. 1sso
para mim que é interessante. Entdo se eu conseguir alcanga isso no meu aluno. Se ele
puder ensinar o que ele sabe para outro colega, entdo eu poderia dizer: eu alcancei meu
objetivo. Quando um aluno corrigisse um colega que estava errado. Agora isso é dificil”
(PROFESSOR JATOBA).

A autoavaliagdo € um processo continuo ”[...] pelo qual o proprio aluno analisa
continuamente as atividades desenvolvidas e em desenvolvimento e registra suas
percepcbes e seus sentimentos” (VILLAS BOAS, 2004, p. 53). A partir dela, outros
procedimentos podem surgir e indicar futuros caminhos para a acéo do aluno e do
professor rumo a uma avaliagdo que permita o didlogo e a co-participagéo, porém, o
professor Jatoba evidenciou a sua falta de entendimento sobre este importante

procedimento como processo de partilha na avaliagao.
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Em outra de nossas conversas, o professor Jatoba sentiu necessidade de falar

sobre o seu trabalho e disse:

- “Eu ndo quero que meu aluno seja mecénico. Eu quero que meu aluno observe as
coisas. Eu tenho um pé atras com esse negocio de ficar em cima de mim cobrando por
que querendo ou nao vocé tem que ter forca. As vezes, vocé pode ficar mal visto até
pelos proprios colegas. Aqui vocé ndo vé aquela uniformidade. Um aluno pode ser,
vamos supor, ter nota baixa em Biologia e em outra matéria parecida... Quimica, sei
la...[...] Quando nos recebemos esse curriculo por competéncias e habilidade foi
complicadissimo no primeiro ano. Eu olhei assim e disse: meu Deus do céu, como é que
eu vou alcangar isso daqui? (risos). Ai eu olhei assim... vocé vé que competéncias sgo
poucas. Mas... eu comecei a analisar que eu tenho que encaixar isso aqui, ali. Quando
vocé pega o diario esta la: numero um: letra A [as competéncias sGo enumeradas]. Ai eu
vi: ndo é isso aqui. Depois que eu comecei a ler e interpretar é que eu vi que ndo era
assim. Eu nem peguei aquele livrdo grande. S6 peguei uma vez, ndo geral, mas para
analisar as habilidades e competéncias de Biologia ai eu comecei a entender melhor. O
negocio ndo é estanque. Antes eu me incomodava quando meus alunos ficavam de
cabega baixa na aula. Eu falava: Levanta a cabega. Hoje ndo. Eu até deixo. Eu fico
pensando que tenho que procurar modos de alcangar os alunos. Como eu vou alcangar
aquele aluno que ficou o tempo todo de cabega baixa? Entdo assim: eu ndo culpo o
aluno. Jamais culpei um aluno porque as aulas nao estdo boas. Uma vez eu dei uma aula
e achei horrivel. Fiquei me sentindo mal.”

Quando pensei que o professor havia terminado de falar, ele me olhou e disse:

- “A gente se sobrecarrega. Ndo é so a pressdo do aluno. Vocé tem que passar a matéria
para o aluno, vocé tem que indicar o caminho correto, provocar a constru¢do do
conhecimento, chamar algo para si. Vocé tem pressédo dos pais que quer cobrar... Vocé
tem o curriculo. Aqui a gente ndo procura... Eu que eu néo fico assim: gente isso aqui é
questdo do PAS. Eu procuro evidenciar o dia do aluno, mas eu tenho que falar para ele
que caiu [no PAS]. As vezes, assim, eu fico pensando sobre a minha aula. Eu tenho que
fazer alguma coisa diferente. Vamos supor: as vezes eu quero dar aula no ‘datashow’, no
‘Power point’. Ai, fico pensando em variar porque uma coisa so satura. ‘Power point’
demais satura, video demais satura. Vocé tem que ser magico.”

O professor revelou, em palavras, angustia e soliddo na realizagdo do seu
trabalho. Revelou as pressdes e vinculos entre as prescricdes postas nas leis e normas,
seu visdo de aprendizagem e avaliagao e a forma como estes fatores se apresentam na
efetivagéo do curriculo. Porém, isso ndo demoveu o professor da idéia e da pratica de

boas aulas, nem de seu relacionamento com os alunos como um forte elemento

observado.

v A Professora Sempre-Viva

Professora licenciada em Histoéria, solteira, 49 anos. Po6s-
graduada em Didatica do Ensino Superior. Nascida no interior de

Minas Gerias, mas estava em Brasilia desde a primeira infancia. Sua
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escolarizac¢ao basica foi toda realizada na rede publica de ensino.

Destaco nas observagdes feitas em sala de aula o fato de que as relagdes entre a
professora e os alunos, tanto do 1° ano “A” como do 3° ano “A”, ndo serem muito
amistosas. A professora, em diversas ocasides, apresentou dificuldades de
relacionamento com os alunos durante a aula. Este fato refletiu-se no bom andamento
dos trabalhos desenvolvidos. Os alunos, por sua vez, também ndo mostraram-se sempre
colaborativos. A professora costumava fazer a chamada de presencga dos alunos as pelo
numero correspondente ao nome, utilizava o livro didatico como recurso indispensavel e

seguia rigorosamente seus capitulos.
- A aula na turma do 1° ano “A” com a Professora Sempre-Viva

Data — 07.05: A professora iniciou a aula fazendo chamada e disse: — “Paulo! Senta logo

senéo vocé fica sem nota.”

Estas palavras foram ditas pela professora iniUmeras vezes ao longo do ano letivo e
revelou a utilizacdo da nota como recurso para manter a atenc¢éo da turma, além de servir
como instrumento de poder nas méaos da professora. Neste dia, a aula foi expositiva e os

alunos ndo se mostraram muito atentos.

Data — 04.06: a professora explicou o conteldo na mesma seqiéncia apresentada no
livro didatico, e pediu que eles copiassem o resumo do capitulo do livro que estava sendo
objeto de estudo. No quadro havia um questionario com cinco questbes retiradas de
vestibulares de diversas universidades do pais. Depois pediu para que os alunos
fizessem os exercicios do texto complementar existente no final de cada capitulo do livro

didatico.

Os alunos conversavam um pouco enquanto a professora explicava. Ndo participavam da

aula antes que fossem provocados pelos questionamentos da professora perguntas.

A professora passou em todas as carteiras para saber quem trouxe o livro e anotou o

nome de quem nao trouxe.

Um aluno levantou e comegou a andar pela sala. Uma aluna la de tras gritou que o
colega saisse da frente do quadro, pois ela estava copiando. Com um grito também, a
professora falou: - “Quem né&o sentar vai perder dois pontos na média”. O aluno que

andava pela sala sentou.
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Enquanto os alunos trabalhavam a professora falou comigo: - “Vocé ja reparou que esse

menino ndo faz nada em sala?”
Eu disse: - “Como é o nome dele?” Ela foi até a mesa e olhou no diario.

“ E [nome do aluno].” Evidenciando nao conhecer, na metade do ano letivo, todos os
seus alunos o que, de alguma forma se justifica pelo fato de que a professora Sempre-
Viva, a exemplo de professores de outras disciplinas, ministra aulas para todos os alunos

do ensino médio.

Data — 11.06: primeira aula: correcdo dos exercicios da aula passada. Nao deu para
corrigir tudo porque os alunos conversavam muito. Segunda aula: filme sobre a origem

das civilizagbes.

Os alunos conversavam e a professora disse que a partir daguele momento quem

conversasse perderia pontos.

Durante o filme os alunos conversavam. O filme durou em torno de vinte minutos e nao
pareceu prender a atencdo dos alunos. Ainda assim a turma manteve-se calma. Alguns
alunos dormiam. A professora me mostrava este fato, mas ndo tomou nenhuma atitude

quanto a isso. Ao final do filme ela disse:

- “Acorda bando de Maria Bonita.” Ap6s o filme, a professora n&o questionou seu
conteudo ou o posicionamento dos alunos. Seguiu-se uma conversa, na primeira fileira,
entre a professora e alguns alunos nas fileiras da frente que ndo consegui entender
porque a turma fazia muito barulho. Escutei apenas a professora dizer a aluna: — “Néo

gosto de falar com vocé porque vocé gosta muito de falar da vida dos outros”.

Eventos de avaliagdo informal aconteciam com frequéncia nas aulas da Professora

Sempre-Viva.

Data — 18.06: a professora comegou a aula reclamando que tinha um trabalho para nota
a desenvolver, mas que a professora de Filosofia atrasou seu planejamento porque eles
nao haviam chegado todos a sala em virtude de uma prova que a referida professora

havia aplicado.

Os alunos conversaram muito e a professora gritou dizendo que aquilo era uma aula e
ela exigia siléncio e organizacdo e completou: - “Garanto que se fosse aula de

matematica vocés ndo se atrasariam e nem conversariam”,
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A professora me recebeu nervosa e agitada. Justificou-se dizendo que a aula anterior foi

muito dificil: - “O 1° “D” e também o 1° “E” sdo turmas muito dificeis”.

A professora colocou no quadro a organizagao de grupos e conteudos que deveriam ser
organizados pelos alunos durante a aula e apresentados na aula seguinte de acordo com
os capitulos do livro. A turma conversa muito e a professora gritou pedindo siléncio

porque ndo conseguia atender aos grupos e anotar os nomes dos componentes.

A aluna perguntou quanto valia o trabalho. A professora disse que até um ponto e meio e

completou: - “Talvez.”

Esta atividade mostrou-se apenas uma estratégia de planejamento para dar conta do
conteudo. Isso se evidenciou quando a professora virou-se para mim, folheando o livro
didatico, e disse: - “Essa é uma turma muito grande. Vou ter que criar mais um grupo

nessa turma.” Buscava reorganizar o trabalho olhando o livro.

Na segunda aula, ap6s o intervalo, os grupos comecaram as apresentacbes e a
professora foi complementando o conteudo apresentado e interagindo com a turma.

Neste momento, os alunos participaram ativamente.

Em uma das apresentagdes a professora interrompeu a aula e disse que estava
escutando um aluno dizer que néo iria a frente apresentar. A professora Sempre-Viva

disse que estava avaliando e que quem nao apresentasse, perderia nota.

Os alunos ndo se mostravam tensos, como a professora, diante dessas relagdes e
da utilizacdo da nota como instrumento de poder. Eles ndo demonstravam preocupagéo
diante do pronunciamento da professora evidenciando que a pratica de manutencéo do
poder disciplinar, por meio de notas, em diversas situagbes n&do se constituia, para os

alunos, uma ameaca.

- A aula do 3° ano “A” com a Professora Sempre-Viva

Data - 23/04: Entrega de exercicios com a respectiva nota. O aluno, de nome ficticio
Paulo, ndo gostou da nota que tirou e foi falar com a professora em tom de voz baixo que
nado deu para ouvir. S6 deduzi ser sobre sua nota quando o aluno voltou para o seu lugar
e a professora respondeu em voz alta: — “A avaliagdo néo é o professor que faz? Letra

ruim, ndo disse as coisas certas, entgo...”
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Ao que o aluno resmungou com certa grosseria. Entdo a professora disse pra mim,
também em voz alta: — “O aluno tem que crescer muito para chegar ao nivel do

professor.”

Posteriormente, este aluno saiu da escola. Encontrei-o na porta da escola ja no final do
ano letivo e ele disse ter mudado de escola porque ali ele ndo passaria de ano, ja estava
“marcado” pelos professores. Fato revelador da forga da avaliagéo informal no processo

avaliativo desenvolvido.

Data - 30/04: a turma ficou sozinha porque a professora estava “subindo aula” em outra
turma. A atividade era a leitura de um texto do livro e seus respectivos exercicios,

também do livro.

A professora entrou na sala de aula, com o diario na mé&o e comunicou as notas
bimestrais pelos numeros de chamada em voz alta. Nao houve comentarios sobre as

notas, salvo uma aluna que disse: — “8,5 é nota alta. Esta bom!”

O aluno, de nome ficticio Carlos, foi falar com a professora. Alegou que ela n&o anotou

seus pontos de exercicios que havia feito.

O Carlos me disse quando retornou para sua carteira que era aluno da professora desde
a 72 série e que ela ndo gostava dele. Disse que em dia de prova, mesmo que ele

sentasse sozinho em um canto da sala, ela o mudava de lugar.

A professora o chamou ao final da aula, mostrou suas notas no diario e disse que ele ndo
obteve pontos porque ndo fez os exercicios e comentou com a turma: - “Sé com os

exercicios feitos ja era suficiente para se tirar uma nota boa.”

Data - 13.08: neste dia, ao final da aula a professora Sempre-Viva veio falar comigo
sobre suas dificuldades na utilizacdo de recursos didaticos variados. Perguntou-me se
nao achava que aula de Historia tinha que ler muito. Disse que o0 uso de recursos como o
projetor multimidia eram dificeis e que n&o poderia se dar ao luxo de perder tempo e que
por isso utilizava muito o livro didatico. Disse-lhe que poderiamos pensar em outras
possibilidades de planejamento de aula. A professora gostou da idéia. Sempre me
apresentava suas idéias e dificuldades. Sempre esteve aberta ao didlogo com a
pesquisadora. Entretanto, a organizacao de tempos e espacgos da escola ndao permitiu
que houvesse entre esta colaboradora e pesquisadora aprofundamento em todas as

questdes que discutimos.
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Quando perguntei a professora, em conversa informal, como via seu

relacionamento com as turmas que acompanhava, disse:

— “Primeiro acho que sédo extremamente desanimados. Eles ndo animam por nada. Eu
achei o 3° “A” assim: eles ndo sdo de perguntar. So legais de conversar, sdo alunos que
chegam para vocé e conversam, trocam idéias. E diferente. Agora o 1° “A” acho que tinha
que fazer um trabalho com eles de incentiva-los a participar mais das aulas, de fazer os
exercicios, de mudar, dar opinido porque acho que eles sdo desanimados. Eles ndo tém
vontade de fazer alguma coisa nova. Acho que o 1° “A” esta precisando de uma energia.
Ndo é s6 a gente ndo, sdo eles mesmos. Falta de animacdo. E 4nimo mesmo de que
estdo precisando...”

A professora ndo conseguiu falar sobre o relacionamento dela com os alunos.
Sempre que nos referiamos a este assunto, a professora se remetia ao comportamento

deles diante da disciplina.
Questionei-a também sobre seu entendimento de avaliagéo:

— “Para mim avaliagdo é depois que vocé fala o contelido, o que eles devem fazer. E
fazer uma espécie de o é que ficou para eles. O que véo levar, o que é que vai ser
aproveitado para eles, para a vida deles. O que foi colocado, o contetdo. Ja que pedem,
que a gente tem que colocar para eles, que a vida é uma disputa, tudo eles barganham.
Entdo tem que fazer uma espécie de... saber o que é que vale aquilo que eles
conseguiram captar.”

E continua:

- “Para dar nota para o aluno eu vejo se ele falta, se é participativo, mesmo aquele que
fica caladinho, dou valor ao que ele fez. O que ele fez de interessante? O que ele achou?
Eu procuro valorizar aquilo que ele achou bom de fazer. Ndo sdo s6 as perguntas: o que
é isso? O que é aquilo? Néao, eu procuro valorizar o que ele achou, o que ele devia
pesquisar, o que mais interessou para ele. Se aquilo ajudou ele a desenvolver alguma
coisa, eu valorizo aquilo, entendeu? Ai eu vejo num todo, leitura, é... da sua opinido. E...
ndo faltar. E...é responsével, é educado com seus colegas? Principalmente com o
professor. Ndo falar palavrdo, porque se eu estou ensinando, esse tipo de palavrdo eu
néo aceito em minha aula. E a avaliagéo final, que é a prova para ver se algum contetdo
foi passado para eles, ver se o que eu expliquei... porque através da prova da para saber
se alguma coisa que expliquei foi passado, deu para ser entendido, se entendeu o
contrario porque ja aconteceu de eu dar aula, cobrar na prova e ele entendeu tudo ao
contrario. Ai eu tenho que fazer outra prova para ver se eu explico de novo, para ver se
aquilo que eu falei é o que ele entendeu. Através da avaliagdo, da prova, eu consigo
fazer isso.”

O entendimento de avaliagdo da professora Sempre-Viva ndo era incoerente com
sua pratica e seus posicionamentos em sala de aula. Tinha uma concepc¢ao de avaliagéo
tradicional e praticava uma avaliagdo tradicional, cujo instrumento central era a prova que

se confundia com a propria idéia de avaliacdo em diversas ocasides de sala de aula.

Sobre a coordenacéo coletiva, a professora se pronunciou assim:
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— “Eu acho que a coordenacdo coletiva é necessaria até certo ponto que ela coloca a
gente a par do que esta acontecendo na escola: alguns informes importantes, coisas que
estdo acontecendo de cursos, por exemplo, se tem algum problema interno com o0s
alunos, eu acho que isso é importante, mas acabou ali. Eu acho assim: se vai ter
coordenagéo coletiva, uma vez por més ou duas estava bom. O resto deixava para a
gente trabalhar porque eu acho que renderia mais, ter mais contato com as nossas areas.
Porque eu sou tagarela, mas a pessoa que é timida ndo consegue contato. Eu acho que
a coordenacdo coletiva faz falta na medida em que vocé ndo sabe o que esta
acontecendo na escola e na rede porque eu acho, também, que vocé tem que saber.
Porque a falta de informagéo leva a muita coisa errada [...] mas de qualquer forma sé os
informes da dire¢cdo ndo sédo suficientes. Vocé deve saber o que esta acontecendo com o
aluno. As vezes ele ndo tem intimidade com vocé mas tem com outro professor, ai
conversando com outro professor... Eu procuro trocar as idéias. Vocé fica sabendo de
mais coisas.”

A resposta da professora demonstrou a sua incompreenséao a respeito do espago
pedagoégico importante que € uma coordenagdo coletiva: espacgo/tempo no qual se
constroem relacdes, obtém-se informagdes pedagdgicas, espago/tempo no qual se pode
discutir sobre as necessidades dos alunos, conhecé-los por intermédio da percepgéo de

professores de outras areas e favorecer, assim, o processo avaliativo.

Perguntei sobre seu olhar sobre o Conselho de Classe. Observei dificuldades no
entendimento das possibilidades de tal instancia sobre a avaliagdo do aluno e dela
propria:

- “Primeiro, eu acho que o Conselho de Classe deveria ser feito com todos os professores
e, as vezes, dois ou trés fazem. Isso ja aconteceu comigo. Eu acho que se vocé esta
falando de uma pessoa tem que ser o todo. Ndo sdo sé um ou dois. Ndo é sé vocé que é

o professor daquela pessoa. Eu acho que no todo é que podem ser resolvidas as coisas.
Entdo eu acho que tinha que ter a participacdo de todo mundo.”

— “De certa maneira ele funciona, desde que seja a opinido de todos. Eu acho que tem
que ter mais participagcdo dos professores e dos proprios alunos. Eles escrevendo o que
eles acham, mas ao mesmo tempo respeitando as nossas idéias porque se a gente
deixar o aluno fazer s6 o que ele quer a gente ndo consegue fazer nada.”

Este posicionamento da professora Sempre-Viva sobre o Conselho de Classe
demonstra que a sua concepcgao de avaliagdo, nascida fora deste espaco, mas que nele
repercute, nega a construgcéo coletiva da avaliacdo: professores e alunos pensando
juntos os rumos para a melhoria do trabalho pedagdgico. Evidencia a dificuldade de
entender o dialogo pedagodgico como um debrugar-se coletivo sobre as produgdes, as

aprendizagens de todos nesta instancia.

Por fim, algumas palavras foram significativas quando falou do seu trabalho:

- “Esse ano mesmo eu estou me sentindo frustrada porque eu achei que os alunos
levaram as coisas muito na maciota. Ndo levaram muito a serio as coisas que a gente
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estava tentando. Ai chegou uma hora na qual eu ndo agiientei de saude e ‘joguei a
toalha”. Eu lavei as mados como Pilatos porque eu estou tentando fazer as coisas que eu
me proponho: ensinar a pessoa a aprender alguma coisa que vai usar la fora. Eu fago a
minha parte. Deus disse faca a tua parte que eu te ajudarei. Eu fago a minha parte, agora
oresto é...”

Suas palavras revelaram uma compreensao de trabalho docente como sendo um
trabalho solitario e mostrou-se desanimada em sua tarefa de ser professora por todas as
dificuldades que entendia existirem na profissdo e, entendo, que também, pela falta de
compreensdo do sentido do trabalho docente de forma mais abrangente que envolva,
além da competéncia técnica, outras dimensdes fundamentais para sua realizagdo com
éxito pessoal. Destaco porém, a seriedade com a qual a professora Sempre-Viva

encarava seu trabalho.

D y’k v A Professora Orquidea

, u\\ publica de ensino do DF, dos quais sete no ensino médio quando terminou

1}

rede. Tinha 39 anos, casada, sem filhos. Fazia chamada de presenga dos alunos na sala

Formada em Pedagogia, tinha dezoito anos de docéncia na rede

o curso de Licenciatura em Artes e passou em outro concurso da propria

de aula pelo nome, dizia ndo gostar de chamar ninguém pelo nimero. A Professora
Orquidea nao utilizava livros didaticos — que nao havia —, produzia pequenos textos e

trabalhava com imagens, trabalhos praticos, além de escrever contetdos no quadro.
Sobre sua vinda para escola, ela disse:

- “Em 2001 é que eu comecei a dar aula no ensino médio. Eu passei por todas as fases.
Eu trabalhei com aceleracdo, reintegracdo. Eu passei por tudo nesta Secretaria. Eu
comecei no Ensino médio na Candangolandia e fiquei dois anos, depois vim pra ca.
Estou aqui desde 2001 [...]. Cheguei e ndo vim direto para o ensino médio néo [...]. Cinco
anos que eu estou trabalhando com ensino médio. Eu passei por todas as fases na
secretaria.”

- A sala de aula da turma do 1° ano “A” com a professora Orquidea

Data — 09.05: a professora comegou a aula fazendo um balango geral da postura e das

notas dos alunos no primeiro bimestre: - “Vou comecar falando da parte ruim.”
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Falou sobre a falta de compromisso e displicéncia deles com a disciplina que ela
ministrava. Isso demonstrou a necessidade de fazer uma avaliagdo do trabalho
desenvolvido. Nao fez referéncia a autoavaliagdo. A professora entregou a prova
bimestral em meio a muita conversa. Um aluno perguntou, ao receber a prova, quanto
valia, demonstrando desconhecimento sobre o sentido e os valores assumidos pelo
instrumento. A professora disse que muitos dos resultados aconteceram em fung¢édo da
falta de atencéo deles ao marcar o gabarito e leu o gabarito da prova novamente dizendo
0 numero da questédo e a letra correspondente sem se referir ao conteudo, tomando o
instrumento prova bimestral apenas como uma tarefa que n&o valia para aprendizagem,

apenas para nota, pois nao discutiu o seu conteudo.

- “Agora vou dar a nota bimestral para vocés ficarem mais calmos.” Seria esta a parte

boa? Pois a professora disse que comecaria pela parte ruim. Isso nao ficou evidente.

A professora falou que daria uma recuperacao paralela da seguinte forma: eles fariam

duas atividades referentes ao conteldo do primeiro bimestre:

1 — Cépia e resolucéo da avaliagdo bimestral.

2— Fazer um trabalho pratico. Uma composi¢do relacionada ao conteudo de sua
preferéncia em papel especial a ser especificado.

Essa atitude, de alguma forma, privilegiaria apenas os alunos que nao obtiveram bons

rendimentos pelo fato de que so6 eles revisitariam a prova.
— “O que eu ganho com isso?” perguntou um aluno.
A resposta foi: — “Vai depender de vocé.”

Esta atividade, da forma como anunciada pela professora, evidenciou o entendimento de
que rever as aprendizagens adquiridas, ou n&o, por meio dos instrumentos situava-se no

campo da punicdo. Apenas para os alunos que n&o se sairam bem.

Data - 20/06: a professora deu bom dia e iniciou o contedudo novo anunciando que seria o
ultimo antes da prova bimestral. Deu um texto impresso para leitura e resumo e comecgou

a fazer a chamada pelo nome.

Durante a chamada falou para dois alunos sobre suas faltas nas aulas anteriores,
perguntando sobre os possiveis motivos e se colocando a disposi¢cao deles. Esta era uma
preocupacéao constante da professora que evidenciava uma atitude de atencao a pessoa

do aluno.
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Data - 17.09: a aula foi sobre pintura gotica e suas caracteristicas. A professora pedia
para que um aluno lesse um trecho do texto impresso e explicava. Na segunda aula, ela
pediu que eles copiassem partes do texto no caderno como apontamento para estudo.
Enquanto eles faziam isso ela ia chamando grupos de alunos em sua mesa que tinha
varios livros abertos sobre pintura goética, para explorar com eles as caracteristicas da
arte neste periodo. A professora me disse que era importante esta atividade porque se

sentia mais segura quanto as aprendizagens dos alunos.

Em um momento, veio a sua mesa uma aluna trazer seu trabalho de vitral sobre a arte
gética alegando que havia faltado na aula passada. A professora recebeu o trabalho,

olhou e perguntou: - “Como vocé quer que eu avalie seu trabalho?”
- “Sei la. Esta muito feio. Depois pode jogar no lixo.” Respondeu a aluna.

A professora se espantou e perguntou por que ela entregava um trabalho que ndo gostou
e ela disse que no comeco achou que ia ficar bom. Depois ndo gostou, mas como tinha
que entregar. Entdo a professora fez com a aluna uma interessante analise de seu
trabalho, questionando-a quanto a forma, ao periodo no qual aquele trabalho se inseria e,

ao final, a aluna agradeceu.

Depois da explicagdo a um dos grupos a professora comentou comigo sobre a
observacao feita por uma aluna que, com segurancga, interveio na explicagdo com o
intuito de colaborar dizendo, apds a intervengédo da professora Orquidea, que era isso
mesmo porque a professora do cursinho preparatério para o PAS que ela freqiienta no

turno da tarde havia falado isso.

Entdo a professora comentou comigo:- “Ela ndo acredita no professor da escola publica.
Ela s6 confirmou tudo porque foi a professora do cursinho quem falou.” Essa atitude

deixou a professora Orquidea desolada.

Apesar do ambiente de tranquilidade e respeito que se apresentava nas aulas da
professora Orquidea e de sua preocupacao explicita com as aprendizagens dos alunos,
evidenciada nos dialogos e nas técnicas utilizadas, a professora achava que eles néo
correspondiam ao trabalho. Porém, ndo observei, em nenhuma ocasidao, a professora
fazer autoavaliacdo do seu trabalho. Sempre se referia ao insucesso como

responsabilidade dos alunos. Sobre seu olhar para a turma o 1° ano A, disse:

- “Eles sao imaturos pela idade, temperamentais e sdo impulsivos. Eu ndo vejo neles

comprometimento. E, as vezes, esse comprometimento ndo é culpa dos alunos, é o
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sistema escolar, o sistema da vida. Eles sabem o limite, mas por causa do sistema isso
dificulta. Eu acho que quando eles estéo interessados eles correm atras. E eu sinto muito
néo ter condigbes. Se eu tivesse uma sala, uma televisdo, um som para o grupo. Nem
tempo nos ndo temos. O mundo é visual e eles precisam entrar em contato com isso.
Quando eles chegam no ensino médio, eles vem de uma 82 série que ainda tem aquela
cara de dinamizacdo, ha aquela barreira. Entdo eu sou a chata, eu dou a prova, porque
entra no sistema, porque tem que fazer isso, fazer aquilo. Ah, por que a professora nao
fica rindo? Né&o fica brincando? Por que segue uma linha de trabalho diferente? E isso
eles ndo entendem. Sé véo entender quando comeca agora o 2° ano porque no 1°.. E
uma questdo de maturidade. Nao ha mais choque de trabalho e isso acontece com todas
as disciplinas, mas para artes eu acho que o choque é maior porque eles falam assim:
professora a gente ndo vai cortar, a gente ndo vai pintar, ndo vai fazer sombreamento?
Minha professora s6 fazia isso. Entdo eu sou a chata, eu sou a rispida. Ha aquela
quebra. Porque eu sigo um curriculo.”

A professora e referia ao aprofundamento te6rico necessario a sua disciplina e que nao
entendia ser efetivado no ensino fundamental. Presa ao curriculo e com poucos recursos
sentia dificuldades em desenvolver seu trabalho da forma que achava mais apropriada.
Mesmo assim, mantinha um ambiente respeitoso do ponto de vista das relagbes e das

aprendizagens.
- A aula na turma do 3° ano “A” com a professora Orquidea

Data — 05.05: a professora anunciou o planejamento da aula. Entregou as provas

bimestrais corrigidas e uma aluna perguntou qual a relagéo entre as letras do gabarito e 0
valor das questdes. S6 agora a professora explicou isso, a exemplo do que aconteceu na
turma do 1° ano “A”. Os poucos, alguns alunos do 3° ano “C” que compareceram a

escola foram acolhidos na sala de aula e apresentados pela professora.

A professora falou em voz alta a nota bimestral dos alunos presentes dizendo que a nota
sé dizia respeito a cada um. Evidenciando uma atitude contraditéria, visto que, em voz

alta, falando para a turma, todos escutavam as notas.

A professora relembrou tudo que valeu nota ao longo do primeiro bimestre como uma
justificativa para o grande numero de notas medianas dizendo que muitas dessas notas

se deviam ao fato de que eles nao cumpriram suas tarefas.

Os alunos pediram para que a professora repetisse o gabarito e ela prontamente atendeu
dizendo que qualquer problema ela compensaria na nota do bimestre subsequiente
porque n&o iria mais rasurar o diario, fato que reflete a preocupagdo com os registros
oficiais e também o fato de que nota e aprendizagens sido aspectos distintos de um

mesmo e contraditério processo.
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Data - 23/06: este foi um dia de continuidade das apresentagdes dos seminarios sobre os
artistas modernistas iniciados na aula anterior. A professora questionava e também
complementava a explicagdo sobre os temas em todas as apresentacdes. Fazia
avaliagdo individual do desempenho dos alunos e pedia para que trés alunos da turma

também fizessem suas apreciacoes.

Ao final das apresentagbes, a professora conversou com a turma sobre o fato de eles
matarem aula para fazer atividades de outras disciplinas. Ela disse batendo com a régua

na mesa:

- “Isso vai acabar, isso é uma falta de respeito que ndo vou admitir. Vocés nao estao se
organizando para fazer as coisas em casa e isso vai acabar. Estou muito aborrecida com
vocés. E assim, entdo vou pegar pesado com vocés. Depois ndo reclamem da nota.”

Este foi um fato isolado visto que nunca antes eu havia presenciado uma atitude
mais rispida por parte da professora. Porém, ao chamar a atencao da turma, utilizou-se
de notas como recurso punitivo. Fazer-se valer desse tipo de atitude autoritaria,
evidenciou uma concepcao de avaliagcdo tradicional e também a interferéncia da
avaliagdo disciplinar apontada por Freitas (1995), que se soma a avaliacdo atitudinal e a

instrucional.

Data - 12.09: a aula foi dedica a construgdo de um esbog¢o do mural sobre os artigos da
Declaracédo Universal dos Direitos Humanos que cada grupo iria apresentar na Feira de
Ciéncias. Da forma como foi organizada a atividade, em grupo, tive tempo de conversar
um pouco mais com a professora Orquidea. Apreciamos os trabalhos praticos sobre a
Arte Gética das turmas do 1° ano enquanto a turma trabalhava. A professora falou
comigo que o 1° ano “A” andava muito desinteressado e n&o sabia a razao disso nem o

que fazer para que eles se comprometessem com o contetido e com as aulas.

Nesse momento achei oportuno falar com a professora Orquidea sobre um
acontecimento vivido por ela no final do 1° semestre quando alguns alunos do 1° ano “E”
adulteraram notas no diario quando esta se ausentou da sala para resolver assuntos na

direcéo.

A professora me disse o quanto esse fato havia mexido emocionalmente com ela. Disse
que isso nunca tinha acontecido antes e que ficou o final de semana de cama, adoentada
e triste. Disse que de 14 até hoje, seu relacionamento com essa turma nunca mais foi o

mesmo. Havia alunos que nao dirigiam a palavra a ela. Disse ainda guardar magoa e que
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isso prejudicou sensivelmente as relagdes e o processo de aprendizagens. Ela ainda n&o

se sentia a vontade para analisar a situacéao vivida.

Data - 28.11: a aula comegou com uma conversa da professora com a turma sobre a
postura de boa parte dos alunos que optaram por ndo fazer uma apresentacao teatral
que era a atividade principal da professora para esse 4° bimestre e disse: - “Eu até

entendo que vocés tenham o direito de ndo fazer, mas se ndo faz, ndo leva nota.”

Eles alegaram que fizeram a op¢ao por outras disciplinas em que estavam precisando de
nota e que na disciplina dela ja tinham atingido os pontos necessérios para passar. A
turma disse que precisaria de tempo para estudar, criar e ensaiar a peca e isso
demandaria muito tempo. - “O problema é que alguns alunos que precisam de nota para
passar queriam fazer a atividade, porém como a pega é um trabalho de grupo isso ficaria

inviabilizado.” Disse a professora.

Esse problema apareceu na fala da professora Orquidea sobre os alunos do 3°
ano:

- “‘N6s ja estamos terminando, Artes ndo vai entrar na minha profissdo entdo eu vou
deixar sempre por ultimo porque a gente ndo vai precisar. Essa é a visdo que eu tenho e
isso ndo me choca. Isso é a visdo deles. Eu até entendo. E a prépria construgdo da
competéncia profissional deles, ela vai ficando para trés. E assim algo de luxo. A arte é
algo de luxo pra eles. A arte ndo vai fazer parte da vida. Eu vejo desse jeito. Entao
quando eu cobro, eu cobro porque tenho responsabilidade, eu cobro porque tenho que
cumprir um planejamento, eu cobro porque ndo posso deixar a disciplina ndo ser vista
como uma disciplina dentro do curriculo. Se ela fosse assim uma disciplina sem valor ndo
estaria dentro do curriculo.”

Este posicionamento evidenciou um aspecto interessante para reflexdo sobre o
trabalho dos professores na escola: uma visdo hierarquizada das disciplinas. A
professora Orquidea ndo reconhece sua area de atuagéo disciplinar com o mesmo status
de outras. Este fato pode trazer interferéncias na organizagdo do trabalho da escola,
como por exemplo, no ambito do Conselho de Classe e na organizagdo do trabalho
pedagogico da propria professora, visto que a mesma reconhece que os alunos nao
prestigiam sua disciplina como outras que, na légica capitalista da sociedade, gozam de

mais importancia.

Outro aspecto observado foi que a organizagéo dos tempos escolares nesse 4°

bimestre comprometeu muito o andamento das atividades e foi prejudicial para o trabalho
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de professores e alunos, considerando principalmente a aprendizagem. Como

desenvolver, dessa forma, um bom trabalho?

Perguntei a professora sobre a forma como ela avalia seus alunos e ela me

respondeu:

— “A minha avaliacdo é assim: eu todos os dias quando acabo a aula, eu volto... as vezes
eu estou fazendo as coisas ali caladinha. Eu sou uma pessoa muito timida, ndo sou uma
pessoa de falar ndo, ndo gosto de ficar falando. Se é para ajudar entdo vamos la. Se é
para derrubar entdo é melhor ficar calada. Hoje, por exemplo, eu trabalhei o
Renascimento com os meninos. O que eu poderia fazer melhor para que entendessem
realmente? Porque os meninos hoje ndo querem nada. Assim no contexto de querer
estudar. Eles querem se divertir. Isso ndo é s6 comigo. Eu fico buscando com os
recursos que tenho, e com as disposi¢ées que esses recursos podem oferecer, uma
maneira deles poderem mostrar que estdo entendendo. Hoje eu achei engragado, foi com
0s meninos do 1° “D”. Eles foram receber as provas e olharam assim:” - Professora, eu
néo estudei, mas com o resumo eu ainda consegui a nota.” Eu fico procurando o que
pode ser melhor. Vocé vé que cada avaliagdo deles é de uma maneira diferente.”

Ainda que sua concepc¢éo de avaliacdo se fundamente em sua pratica cotidiana,
foi possivel perceber o interesse da professora Orquidea pelas aprendizagens de seus
alunos, além do olhar atencioso para com as diversas dimensdes envolvidas nestas

aprendizagens, sejam elas, afetivas, emocionais e relacionais.

Quanto a coordenagéo pedagodgica coletiva, o olhar da professora ndo evidenciou
a importancia desse espago como vital para constru¢ao do seu trabalho e da avaliagao

que praticava.

— “Acho que a coletiva devia ser s6 um dia na semana, ndo dois. Para discutir as duvidas
que temos. Por exemplo: hoje a gente vai debater sobre avaliagcdo. Ai, naquele dia a
gente vai fazer um debate sobre avaliagdo. Ndo precisa pegar mais de uma hora, uma
hora e meia. Mas eu sei que é dificil porque todo mundo quer falar. E complicado.”

— “Néao ajuda em nada em seu trabalho de sala?” Perguntei.

— “Né&o, porque fica assim uma coordenacédo informativa. SO informativa. Apresentagédo
dia tal, feira disso, feira daquilo. E assim que eu vejo a coordenacdo coletiva. Todo
mundo discutindo problemas. Muito administrativa. A gente vai, a gente senta, a gente
conversa, mas nhdo ha uma troca principalmente na minha area. Primeiro porque ela nao
é valorizada, isso é fterrivel. Segundo a professora é timida, fica no cantinho dela,
entendeu? Eu ndo gosto muito de aparecer, sou de bastidores. Meu negdcio é a parte
mais quieta. Entdo isso é: a valorizagdo é para as disciplinas mais de destaque. Entdo
para Artes fica complicado. Em termos assim praticos, pedagogicos, a coordenagdo me
ajuda muito pouco”’.

N&o percebi na fala da professora, nem nos momentos de observacéo de aula de
aula, que ela tenha se reportado as contribui¢des da coordenacao pedagdgica coletiva

para o desenvolvimento do seu trabalho. Observei certo desanimo da professora e de
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boa parte do grupo em participar das atividades antes do inicio dos trabalhos da
coordenacgdo. Este possivel mal estar dos professores, também revelado na fala da
professora, reforca, mais uma vez, a pouca importancia que o coletivo de ensino médio
dessa escola dava a esse espacgo/tempo formador. O tema avaliagdo poderia ser
transformado em estudo e ndo em uma discussdo ou uma informagéo vazia de sentido

pedagogico.

A fala da professora sobre o seu desejo de redugédo do tempo de coordenacgéo
pedagogica coletiva, que também foi relatada pela professora Sempre-Viva, demonstra a
pouca importancia dada a este espaco/tempo formador que foi uma reivindicacdo e
conquista histérica da classe de professores do DF que entendia a necessidade de o
coletivo de professores refletir e construir as bases pedagdgicas do trabalho em cada

escola.

A professora ainda se posicionou sobre o Conselho de Classe. Para ela, esta
instancia em nada acrescentava a avaliacdo da aprendizagem dos alunos e nem ao seu

trabalho.

- “Porque vocé fica ditando se o aluno esta bom, se o aluno ndo esta e fica anotando,
fazendo suas anotagées [...]. SO isso. Entdo tem uns que ficam conversando na ponta,
outro de la cochilando, outro batendo na mesa... Agora deixa eu te falar: eu,
particularmente, ndo gosto de conselho participativo porque eu ja tive uma experiéncia
que ndo foi boa, por isso eu fico muito com o pé atras. Nao que a situagdo tenha sido em
torno de mim, mas de colegas e isso me fez muito mal e era conselho participativo la em
outra escola de ensino médio.”

— “Porque vocé acha que n&o da certo?” Indaguei.

— “Eu acho que ndo da certo porque os alunos ndo sabem diferenciar o pessoal do
profissional, comecga dai. Eles ndo sabem diferenciar quando o professor esta seguindo a
ordem do seu conteudo... os direitos do professor. O aluno acha que tem mais direito que
o professor entdo enquanto ndo fizer um trabalho correto em relagdo a isso ndo da certo.
A pessoa ndo for intermediadora, ndo souber conduzir, ndo da certo. Eu achei um horror.
Para mim foi uma experiéncia horrorosa. Lé era assim, a turma n&o participava. Tinha um
representante e o vice. Ai os professores ficavam ali sentados e os meninos falavam
fodos os pontos positivos e todos os pontos negativos dos professores e depois a gente
tinha que falar os pontos positivos e negativos da turma. Ndo era um conselho
participativo assim que vocé pudesse falar de cada aluno, entendeu? Entdo eu néo
gostei. Mas se tivesse assim um Conselho de Classe em que tivesse pais do ensino
médio, um momento em que vocé tivesse um professor referéncia ou qualquer outra
pessoa com uma turma e colocasse os pontos positivos e os pontos negativos e vocé
pudesse levar esses pontos positivos e esses pontos negativos para que os professores
pudessem falar sobre isso, eu acho que seria até mais ético. Mas do jeito que esta aqui
também néo funciona.”
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Mesmo que a professora considere que o trabalho nessa instancia nido tenha
trazido contribuicbes ao processo avaliativo que ela desenvolvia, diante de uma
experiéncia mal sucedida de participagdo em Conselho de Classe, ndo apresentou
nenhuma proposta ou mesmo vontade de sugerir mudangas. As experiéncias sao parte
significativa na configuragdo das concepgdes que os sujeitos constroem ao longo de sua
vida em qualquer campo, seja em sua vida pessoal ou profissional. Dessa forma, a
professora ndo reconhecia o Conselho de Classe como espago de apoio ou

transformacéao de sua pratica.

5.8 Consideragoes sobre o trabalho dos professores colaboradores

Os aspectos observados no trabalho dos professores colaboradores compuseram
um conjunto de indicagbes: (a) suas concepgdes de avaliacdo apresentadas; (b) o uso de
instrumentos formais; (c) a avaliagdo informal; (d) as contribuicbes da coordenacao
pedagdgica coletiva e do Conselho de Classe e (e) o olhar sobre os alunos. Observei que
os professores colaboradores evidenciaram alguns avangos, principalmente em relagao
ao olhar sobre o seu trabalho e o relacionamento com os alunos. Entretanto,
apresentaram dificuldades no sentido de construirem uma avaliagdo de carater formativo
0 que ocasionou, de alguma maneira, uma forma tradicional de ensino e avaliagdo

conforme analiso:

(a) As concepcbes de avaliagdo dos professores pautaram-se em suas experiéncias
construidas cotidianamente no trabalho de sala de aula, por meio das orienta¢des
recebidas dos 6rgéos centrais e do grupo gestor da escola. Entre estas concepgobes

destaco:

- O entendimento de avaliacdo se confundia/restringia ao uso de instrumentos. Essa
visao reducionista de avaliagdo coaduna com o entendimento de Hoffmann (2005b, p. 25)
de que os professores “[...] parecem conceber a agcéo avaliativa como um procedimento
que se resume a um momento definido do processo educativo, ocorrido a intervalos
estabelecidos e exigidos burocraticamente.” Isto faz com que se reduza a avaliagédo “[...]
a uma pratica de registros de resultados acerca do desempenho do aluno em um
determinado periodo do ano letivo”, evidenciando a dificuldade de compreensao da

avaliagdo como um processo mais amplo e processual.

- A avaliacdo se vinculava a notas, a valores numéricos. E uma concepgdo muito

Y

vinculada a primeira, ou seja, o uso de instrumentos serve a mensuracdo. Nao foi
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possivel reconhecer no trabalho dos colaboradores a¢des ou palavras que separassem o
conceito de avaliacdo do ato de valorar atividades evidenciando a procura por uma
maneira menos complexa de vivenciar o processo avaliativo com seus alunos. Para

Gimeno Sacristan

A avaliagdo com base em codigos huméricos numa escala simplificada,
que pretende refletir estados de aprendizagem final dos alunos, € um
modo simples, para o professor, de realizar a avaliagdo, que se ajusta,
quanto a comodidade de manejo, a economia de processos psicologicos
que ocorrem quando este professor tem que realizar a operagéo
psicologica de emitir opinides formalizadas sobre seus alunos (2000, p.
319).

Tal atitude aparece como uma necessidade de tornar mais simples [no sentido de
se desviar da complexidade inerente a este ato] a efetivacdo do processo avaliativo que é

uma das tarefas mais marcantes do trabalho do professor.

- Os aspectos qualitativos da avaliagdo eram compreendidos como: a assiduidade do
aluno, sua participagdo em sala de aula e seu comportamento. As préprias diretrizes de
avaliacdo do sistema de ensino do DF ndo possibilitavam aos professores a

compreenséo clara desses aspectos.
A respeito disso, Chaves (2004, p. 7) adverte sobre a necessidade de considerar:

[...] a relagdo mutua existente entre os aspectos qualitativos e
quantitativos desse processo, a natureza da relagcdo pedagodgica e os
objetivos que se propde alcangar, pois o0 ensino constitui um processo
eminentemente complexo, que evolui de maneira dindmica, portanto
avaliacdo da aprendizagem deve assumir a dificuldade que a
consideracéo simultdnea de todos estes componentes implica ao longo
do seu desenvolvimento.

- A avaliacdo informal ndo contribuiu para a construcdo do processo de avaliacdo
formativa. Isso se deveu ao desconhecimento do papel que esta pode desenvolver em
beneficio dos alunos. Sabe-se que, mesmo ndo sendo planejada e ndo apresentando
instrumentos formais “[...] o professor deve estar preparado para perceber tudo que
acontece e para fazer registros”, pois tais dados coletados podem se associar a avaliacao
formal. Ha que se reconhecer a importancia de tais informacdes coletadas na avaliagédo
informal, visto que elas podem “...] servir a propésitos positivos ou negativos,
dependendo da forma de interagéo do professor com os alunos” (VILLAS BOAS, 2004, p.
24).

- O principal papel do professor junto ao aluno era ensinar conteudos e mensurar. Os

professores colaboradores entendiam que o cerne de sua agéo era ensinar conteudos
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como forma de coletar dados mesuraveis ao final de cada periodo ou atividade

desenvolvida.

(b) O uso de instrumentos formais utilizado era limitado. Nao foi observada diversidade
de instrumentos que pudessem contribuir com o processo avaliativo de modo a
desenvolvé-lo com segurancga. Estes se resumiram a um grande numero de teste/provas.
Foram adotados o trabalho em grupo e a verificagao de atividades no caderno. Apenas a

professora Caliandra utilizou-se de projeto e de observagéo.

O uso variado de instrumentos de forma integrada no ensino permite, por
um lado, a existéncia de uma avaliagdo consistente com o ensino e
aprendizagem, contribuindo para o desenvolvimento de sua funcao
reguladora; e, por outro lado, permite reunir um conjunto significativo de
evidéncias daquilo que o aluno melhor consegue fazer em diferentes
tarefas e em diferentes contextos de trabalho. Esta diversidade permite
ao professor conhecer melhor o aluno, uma vez que um conjunto de
informacao consistente assume maior fiabilidade (MENINO; SANTOS,
2004, p. 272).

Sabe-se que nenhum instrumento pode dar conta de todas as dimensdes da
aprendizagem e que cada aluno reage de forma diferenciada diante de um mesmo
instrumento. A dificuldade em variar os instrumentos de coleta de dados para a avaliagéo
pode provocar uma compreensao equivocada das aprendizagens desenvolvidas por cada

aluno.

(c) A avaliagéo informal se evidenciou em diversos momentos da observacdo. Tanto em
conversas informais entre a pesquisadora e os colaboradores como no trabalho de sala

de aula.

Algumas caracteristicas da avaliagédo informal séo relatadas por Vilas Boas (2004,

2008), entre elas que: da oportunidade de o professor conhecer melhor seus alunos; da
maior flexibilidade de julgamento ao professor; acontece em um ambiente natural e pode,
também, ser um momento privilegiado no qual é possivel encorajar os alunos e motivar
suas aprendizagens quando:

. da ao aluno a orientagdo de que necessita, no momento exato dessa

necessidade;

. manifesta paciéncia, respeito e carinho ao atender suas duvidas;

. providencia materiais necessarios a aprendizagem;

. demonstra interesse pela aprendizagem de cada um,;
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. atende a todos com a mesma cortesia e 0 mesmo interesse, sem
demonstrar preferéncia;

. elogia o alcance da aprendizagem;

. hdo penaliza os alunos pelas aprendizagens ainda n&o adquiridas, mas,
ao contrario, usa essas situagbes para dar atengédo ao aluno, para que
ele realmente aprenda;

. hdo usa rétulos nem apelidos que humilhem ou desprezem os alunos;
. ndo comenta em voz alta suas dificuldades ou fraquezas;
. ndo faz comparagoes;

. ndo usa gestos nem olhares de desagrado em relagéo a aprendizagem
(VILLAS BOAS, 2004, p. 24-25)

Porém, pelo desconhecimento dessas possibilidades, a avaliagdo informal n&o foi
utilizada nas salas de aulas observadas como forma de beneficiar as aprendizagens. Ao
contrario, pelo entendimento de que a avaliagdo se vinculava a nota, n&o houve

aproveitamento desses momentos para tal fim.

(d) O entendimento da coordenacao pedagégica coletiva e do Conselho de Classe foi de
que estes espagos pouco ou nada contribuiram para auxiliar o trabalho dos
colaboradores na constru¢cdo de seu processo avaliativo e de sua acdo pedagogica de
forma mais ampla como ja apresentado. N&o foi percebida a compreensédo de que os
espacos colegiados eram instancias de participacao coletiva nas quais seria possivel
reavaliar e reorganizar o trabalho desenvolvido junto aos alunos o que tornou o trabalho
de sala de aula isolado e solitario se considerado, também, que as grandes areas do

conhecimento n&o dialogaram em busca de constru¢des coletivas.

(e) o olhar sobre os alunos, ou seja, como evidenciavam o entendimento da relagédo com
os alunos mostrou-se amigavel apesar de, em diversos eventos de avaliagdo informal,
terem sido evidenciados aspectos negativos. Esse olhar sobre os alunos é
substancialmente responsavel pelo relacionamento entre os sujeitos aprendentes,

professor e alunos, e responsavel, também, pelo favorecimento das aprendizagens, pois

O professor ndo apenas transmite uma informacédo ou faz perguntas,
mas também ouve os alunos. Deve dar-lhes atengéo e cuidar para que
aprendam a expressar-se, a expor opinides e dar respostas. O trabalho
docente nunca é unidirecional. As respostas e as opinides dos alunos
mostram como eles estdo reagindo a atuagdo do professor, as
dificuldades que encontram na assimilagcdo dos conhecimentos. Servem
também para diagnosticar as causas que dao origem a essas
dificuldades (LIBANEO, 1994, p.250).
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Esta relacdo entre o professor e seus alunos, uma relacdo de disponibilidade a
aprendizagem, nao foi percebida nas observagbes, mas foram observados momentos de
cuidado e atencédo que evidenciaram uma predisposicao dos colaboradores para com as

necessidades de seus alunos.

Foi possivel perceber na pratica cotidiana dos colaboradores preocupacdes com
outros aspectos da docéncia que se refletiram na avaliagéo praticada: sua formacgéo
continua, a interferéncia de normas e legislagbes sobre o ensino médio, as mudancgas
curriculares, entre outras, que mobilizavam as bases de seus saberes docentes e,
notadamente, de seus saberes do ensino para além de seus conteldos disciplinares,
considerando ainda que

[...] os diversos saberes dos professores estdo longe de serem todos
produzidos diretamente por eles, que varios deles sdao de um certo modo
“exteriores” ao oficio de ensinar, pois provém de lugares sociais

anteriores a carreira propriamente dita ou fora do trabalho cotidiano
(TARDIF e RAYMOND, 2000, p. 215).

Os professores colaboradores sentiam necessidade de mudanga em sua pratica e
reconheciam as limitagbes impostas pelo processo avaliativo que praticavam sem,

contudo, compreender a avaliagdo em seu sentido formativo.

As concepcgbes dos professores colaboradores, ainda arraigadas em um modelo
tradicional e classificatério de avaliagdo, moviam-se diante de demandas sociais, do
relacionamento com seus alunos e pares e, também das tantas mudancgas ocorridas nas

politicas publicas locais e nacionais.

Finalmente, com o olhar sobre as instancias coletivas que analisei e sobre as
experiéncias vivenciadas com e pelos sujeitos da escola busquei compreender a “teia
relacional” na qual eles se envolveram com suas concep¢des naturalizadas em agdes e
posicionamentos; 0s espacgos coletivos de discussdo e deliberacdo como instancias
construtoras dos rumos da avaliacdo efetivada e a interferéncia das politicas de

educacgao expressas em documentos, decretos, pareceres, normas, etc.

5.9 Tecendo os fios do processo avaliativo

Freire (1993, p. 82) disse que “[...] as relacdes entre educadores e educandos s&o
complexas, fundamentais, dificeis, sobre o que devemos pensar constantemente”. Com o
olhar sobre estas relacdes, entendo que o processo avaliativo construido por uma escola

se constitui a partir de uma conjuncao de fatores, entre os quais destaco, além destas



279

relacbes, as orientagdes legais, documentais que orientam o sistema de ensino, sem

desconsiderar que este € um processo particular e especifico de determinada realidade.

Nesta pesquisa, visitei lugares e pessoas, vivi eventos e relagdes, e sobre elas
lancei meu olhar interpretativo: os eventos, as rotinas, o inusitado, as pessoas, o
cotidiano de uma escola de ensino médio no qual os fendmenos aconteciam de forma
muito mais ampla e profunda do que poderia ser captado. Portanto, este meu olhar
interpretativo, de alguma forma, fechou-se em determinadas instancias e pessoas com

foco na construgao do processo avaliativo.

Assim, percebi que a escola, formada pelos sujeitos que 14 exercem determinados
papéis, apresentou praticas avaliativas formais e informais. Estas duas modalidades
aconteciam, por vezes, nos mesmos espacos. Onde havia uma, a outra, quase sempre,
era vivenciada. As formas e instrumentos de avaliagdo formal variaram de acordo com os
momentos, necessidade e inten¢des, mas a avaliagdo informal esteve presente e foi
vivenciada de forma marcante. Tanto para promog¢do das aprendizagens como para

expor alunos, professores, gestores e suas dificuldades.

A avaliacdo formal e a avaliacdo informal ocuparam espagos em varias das

atividades e momentos da escola, como exposto no quadro seguinte:
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PRATICAS ESPACOS EVIDENCIAS
. ______________________________________________________________________________________________________|
1 - Sala de aula Provas, testes, trabalhos, seminarios,
correcéo de atividades.
2 - Gincana cultural Tarefas
3 - Conselho de Classe Ata
FORMAIS 4 - Reuniao de Pais Uso do boletim
5 - Projetos interdisciplinares Trabalhos teéricos e praticos
6 - Laboratérios Trabalhos e experiéncias praticas
7 - Feira de ciéncias Trabalhos teoricos e praticos
8 — SIADE Exame
e ———_——,—————,———,———
1 - Sala de aula Questionamentos, tarefas, conversas,
aulas expositivas, interacbes
2 - Gincana cultural Preparacgao de atividades, montagem de

stands, relacionamento pedagogico e
pessoal entre alunos e professores e
entre os alunos

INFORMAIS 3 - Conselho de Classe Julgamento da pessoa do aluno e n&o
analise de suas necessidades e
aprendizagens

4 — Reuniao de Pais Conversas entre pais, professores e
alunos
5 - Projetos interdisciplinares Na construgdo e execucgédo de atividades.

No relacionamento pedagégico e pessoal
entre alunos e professores e entre os
alunos

6 - Laboratérios Na construgéo e execucao de atividades.
No relacionamento pedagogico e pessoal
entre alunos e professores e entre os
alunos

7 - Feira de Ciéncias Na construgéo e execucgédo de atividades.
No relacionamento pedagégico e pessoal
entre alunos e professores e entre os

alunos

8 — Coordenagéo Pedagogica Julgamento da pessoa do aluno e ndo

Coletiva analise de suas necessidades e
aprendizagens

9 - Pétio No relacionamento pedagégico e pessoal
entre alunos e professores e entre os
alunos

10 - Passeios Interacdes de alunos e professores e de
alunos

11 - Sala dos Professores Nas conversas informais sobre o vivido

em sala de aula.
Quadro 11 - Praticas de avaliagdo formais e informais na escola.

Na escola, a avaliagdo formal, que envolve instrumentos concretos e podem ser
examinados objetivamente, foi vivenciada também fora de sala de aula por meio de

projeto e acbes e se referiram a avaliagdo da instrucao (FREITAS, 1995).
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A avaliagdo informal, referente a avaliacdo de atitudes, valores e as acdes
disciplinares (FREITAS, 1995), foi vivida, além dos espacos formais, no patio da escola,
nos intervalos de aula, quando alunos, gestores, coordenadores e professores se
encontravam, em atividades fora da escola, entre outras. Destaquei a sala dos
professores e a coordenacao pedagdgica coletiva como espagos nos quais a avaliagao
informal foi vivenciada de maneira mais expressiva. Conversas informais, paralelas, mas
também de todo o conjunto de professores, coordenadores e gestores evidenciaram a
construcao da imagem dos alunos para o grupo presente a estes espacos.

[...] construir a imagens sobre seus alunos é um ato absolutamente
normal e até desejavel. [..] O que esta em jogo é o controle das
consequUéncias das imagens produzidas sobre o estudante [...] trata-se
das interferéncias na condugdo metodologica da aprendizagem do

estudante gerada por tais juizos de valor informais [...] (FREITAS et al.,
2009, p. 28, Grifos dos autores).

Entretanto, os sujeitos da escola ndo reconheciam o poder decisério da avaliagéo

informal. Rigorosamente, ndo conheciam a avaliagao informal.

Os professores que n&o tinham o livro didatico como referéncia na organizagédo de
seu trabalho, seguiam as orientagdes curriculares oficiais, entre outras razdes, pela
preocupacdo como o PAS, o vestibular e 0 Enem, desde o 1° ano do ensino médio, fato

que moldou o curriculo e determinou o tipo de avaliagéo praticada.

O instrumento prova teve centralidade no processo avaliativo, fato que expressa
nao apenas o “status social” do qual goza este instrumento, mas também como era ele

determinado pelo documento Diretrizes de Avaliagcao que norteava a avaliagdo na escola.

Além desses aspectos, considerei o documento que referenciava os trabalhos do
Conselho de Classe, a Ata do Conselho, € o boletim entregue aos pais como
instrumentos que tinham grande valor social para toda comunidade escolar em torno do

qual se referendava a avaliagao formal.

Os gestores, a supervisora pedagogica, a coordenadora pedagogica do ensino
médio, assim como os professores colaboradores, apresentavam equivocos na
compreensdo da avaliacdo de carater formativo. Estes equivocos estavam ligados as
suas concepgdes e as experiéncias docentes construidas ao longo da vida profissional.
Além disso, os documentos de referéncia da escola, a exemplo do projeto politico-
pedagoégico e das diretrizes de avaliagdo que vigoravam, a época, se mostraram

contraditérios em sua proposta de avaliacéo.
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N&o havia precisdo conceitual quanto ao entendimento de avaliagdo. Havia a
intencdo de que os alunos realmente aprendessem. Os sujeitos da escola ndo
conseguiam pensar em avaliagcdo sem dissocia-la de notas. Nao reconheciam que a
avaliagdo poderia ajudar também no crescimento profissional de todos. N&o reconheciam

a avaliagdo como organizadora do trabalho pedagogico da escola e da sala de aula.

Para os alunos a avaliagdo se vinculava a classificagdo, tornando-a punitiva. Tal
fato careceu de reflexdo por parte da escola, particularmente dos professores que se

gueixavam de que os alunos s6 consideravam relevantes as atividades que valiam nota.
Para Gadotti (2003, p. 89),

A nota, no meio escolar, é um julgamento de aproveitamento de estudos,
expresso em numeros; contudo, uma nota dez, por exemplo, ndo é
garantia de uma qualidade virtuosa. A virtude um dos fins da educacao
em valores é construida a partir do sentimento de dever e do dever e
nada tem a ver com notas e conceitos de rendimento escolar.

Sendo ainda uma das finalidades do ensino médio a preparagéo para cidadania,
nao era concebivel que a barganha, a troca advinda do cumprimento das tarefas em

favor de notas, fosse uma pratica corriqueira.

Diante dessas constatagdes, agrupei os indicadores surgidos ao longo do trabalho

de campo de das analises em categorias que descrevi a seguir.
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6. ELOS DE UMA MESMA CORRENTE: A AVALIAGAO

Precisamos exercitar nossa capacidade de observar
registrando o que observamos. Mas registrar ndo se esgota
no puro ato de fixar com pormenores o observado tal qual
para noés se deu. Significa também arriscar-nos a fazer
observacgbes criticas e avaliativas a que nao devemos,
contudo, emprestar ares de certeza (FREIRE, 1993, p. 68).

Neste capitulo apresento os indicadores criados a partir do que se mostrou mais
relevante nas informagbes obtidas, assim como as categorias evidenciadas no trabalho

pedagogico e, de modo especial, no processo avaliativo.

Os indicadores que levaram a evidenciar tais categorias foram construidos a partir
das proposi¢cdes sugeridas a pesquisa qualitativa de carater construtivo-interpretativo
(GONZALEZ REY,2002; 2003; 2005). Para este autor, isto significa que, entre os dados e
o resultado, ndo se pode desconsiderar a mediacéo feita pelo pesquisador, razéo pela
qual este ndo faz, necessariamente, uma coleta de dados, mas sim, uma construgéo,

uma producgdo de dados. Idéia que se vincula a epigrafe deste capitulo.
Para Gonzaléz Rey (2002, p. 112):

O indicador s6 se constréi sobre a base de informagdes implicita e
indireta, pois ndo determina nenhuma conclusdo do pesquisador em
relacdo ao estudado; representa s6 um momento hipotético no processo
de produgéo da informacéo [...].

Este autor diz ainda que “[...] um indicador € uma constru¢cdo capaz de gerar um
significado pela relagdo que o pesquisador estabelece entre um conjunto de elementos.
Desta forma, construi o quadro a seguir com base nos indicadores que surgiram nas

reflexdes feitas durante a pesquisa:
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». Avaliagao

“.  INDICADORES i CATEGORIAS

O aluno tinh'a(n que seguir regras estabelecidas a priori
quanto ao trabatho desenvolvido e a avaliagéo

.

K Poder
Os professores estapeleciam o processo avaliativo sem o

envolvimento dos alu’n,gs

As orientacgbes e normé’s‘ advindas do poder central eram
seguidas sem questionarﬁe‘nto

O
.

Organizador das praticas avaliativas da escola .
: Trabalho coletivo

Definidor de agdes e de trabalhos*desenvolvido na escola

Espaco de conflito e criagédo de nornﬁ‘qs tacitas de agéo

.
.

Dificuldades em acompanhar a rotina peaagc')gica

.

Sofria imposi¢do de normas e politicas extern’a§ a escola Gestio
Habilidade/dificuldade na constituicdo do “Cerpo” da

escola como um grupo

Imprecisao conceitual sobre avaliagdo

Falta de clareza sobre seu sentido 1 Trabalho docente
Trabalho isolado, sem compartilhamento

Aparece nos discursos oficiais e nos nio-oficiais como

fundamento basico da agéo

Nao foi observado o exercicio consciente desse principio

Aparece nos documentos produzidos pela escola e para

escola
Um dos principios basicos do curriculo
Quadro 11 - Indicadores e categorias surgidas na pesquisa k|

A avaliagdo é o invariante que perpassa todas as categorias apresentadas, assim
como todos os momentos pedagdgicos vivenciados na escola.
A partir de como se apresentou o processo de construgcdo dos instrumentos de

avaliagdo por parte dos professores e outros sujeitos da escola, pelo cumprimento das
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orientagdes advindas de fora da escola e pela falta de negociagédo da avaliagéo, a
categoria poder surgiu de maneira evidente e marcante. Assim também, o trabalho
coletivo desenvolvido, mesmo diante de todos os conflitos que o caracterizam, foi um
construtor do processo avaliativo, pois as decisdes tomadas em grupo eram, mesmo sem
serem questionadas, cumpridas. A gestdo foi uma categoria que se definiu a partir do
trabalho desenvolvido pelos gestores analisados e pelo relacionamento com professores,
coordenadores, alunos, além da interferéncia que sofria dos 6rgdos externos e da

dificuldades de compreensao sobre a necessidade de constituir a escola como um grupo.

O trabalho docente de quatro professores colaboradores foi acompanhado de
perto na pesquisa e mostrou-se conflituoso quanto ao entendimento de avaliagéo e
quanto ao sentido que eles atribuiam ao seu trabalho. Por fim, a cidadania apareceu de
forma contundente no discurso dos sujeitos da escola: alunos, professores,
coordenadores e gestores e, mais ainda, nos documentos e legislagbes que orientaram o

trabalho desenvolvido.

Isso traz grandes implicagbes para o trabalho desenvolvido na escola de ensino
meédio, visto que a forma como as relacbes de poder se estabelece pode assegurar a
manutencido de relagdes hierarquicas tradicionais, dificultar a formacdo de pessoas
autdbnomas e confirmar praticas classificatérias de avaliagdo ou, ao contrario, pode criar
espaco para construcdes coletivas, colaborativas em torno de objetivos comuns que
visem a autonomia de educandos e educadores, favorecer a participacado cidada e a

concretizagdo de uma avaliagao de carater formativo.

A categoria cotidiano foi pensada a priori. Antes mesmo da ida a campo, por se
tratar de um trabalho de cunho etnografico, considerei sua relevancia para este trabalho

de pesquisa.

A respeito do cotidiano, Alves (2003, p.66) revela que:

As mudancas na histéria sdo, assim, trancadas em nosso dia-a-dia de
modos n&o detectaveis no momento mesmo de sua ocorréncia, mas em
lances que nao prevemos, nem dos quais nos damos conta no momento
em que se dao e onde se dido, mas que vao “acontecendo”.

Considerei, a partir dessas palavras, que o cotidiano ndo deveria destacar-se

como categoria a ser discutida isoladamente, mas que seria orientadora “[...] nos
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momentos de pensamento do pesquisador’ (GONZALEZ REY, 2002, p. 74) de forma que
foi considerada na construcdo e interpretacdo dos dados, considerando, ainda, as
palavras de Alves:

[...] ao mesmo tempo que reproduzimos o que aprendemos com as
outras geragbes e com as linhas sociais determinantes do poder
hegeménico, vamos criando, todo dia, novas formas de ser e fazer que,
‘mascaradas”, vdo se integrando aos nossos contextos e ao nosso
corpo, antes de serem apropriadas e postas para consumo, ou se
acumulem e mudem a sociedade em todas as suas relagdes (2003, p.
66).

A partir desse entendimento, discuti neste capitulo as categorias apresentadas no
Quadro 11 que evidenciei a partir do olhar para a avaliagdo da aprendizagem
desenvolvida na escola. Em determinados momentos, reapresento falas dos
colaboradores com o intuito de reafirmar e ilustrar as analises a que me propus

apresentar.

6.1 Avaliagao e poder na escola de ensino médio

Na escola pesquisada as relacbes estabelecidas evidenciaram as questdes de
poder vistas nos diversos niveis em que elas se davam. Como exemplo, foi observado o
trabalho de professores em sala que decidiam sozinhos as atividades: os instrumentos e
procedimentos de avaliagao utilizados e a forma de conduziram as aulas e a avaliagdo

sem que o aluno tomasse parte ou interferisse em suas decisées.

A relagdo professor-aluno, enquanto uma relagdo entre avaliador-
avaliado, € vivida como uma relacdo de poder na medida em que a
avaliacdo é compulséria, tem conseqiiéncias importantes para a vida
escolar dos alunos e impde unilateralmente uma grelha de interpretagéo
da realidade que faz com que a relagdo entre avaliador e avaliado seja
vivida como uma relagdo de dominagédo (AFONSO, 1989, p. 34-35).

Essas relacdes de poder também se evidenciaram nas atividades vividas fora do
espaco da sala de aula, a exemplo das que eram impostas a escola pela Diretoria
Regional de Ensino e pela Secretaria de Educacao por meio de projetos e agbes. Foram
estas algumas das formas nas quais o poder autoritario se concretizou, pelo fato de n&o
haver autonomia nas decisdes sobre tais projetos e ac¢des decididos fora do espaco

escolar e que atingiam a escola.
Hutmacher (1992, p. 58) diz que

[...] uma escola € um agrupamento relativamente permanente de forga
de trabalho, de recursos humanos e materiais orientados para uma
finalidade. Chamemos-lhe uma orientagdo: um coletivo humano
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coordenado, orientado para uma finalidade, controlado e atravessado
pelas questdes de poder.

Tomando como base as palavras de Hutmacher é possivel pensar que havia um
jogo de interesses envolvendo os sujeitos envolvidos no trabalho dentro da escola e fora
dela na qual se percebe que o poder é parte da vida de todos eles e esta presente nas
acdes, produzindo e reproduzindo saberes, seja dentro ou fora da escola. As relagbes de
poder impdem a necessidade de considerar alternativas para uma aprendizagem mais
democratica. Nesse ponto, a avaliagao esta absolutamente implicada com as relagbes de

poder.

Tragtenberg (1985) explica, com base em Foucault, que as areas do saber séo
responsaveis por manter o aluno sob constante vigilancia por meio de registros,
observacdes e anotacgdes, por meio de boletins de avaliacao individuais, uniformes, entre

outros. Segundo este autor:

As normas pedagodgicas tém o poder de marcar, salientar os desvios,
reforcando a imagem de alunos tidos como ‘problematicos’,
estigmatizados como o ‘negrao’, o ‘indio’, o ‘maloqueiro’ ou o morador da
‘favela’. A escola, ao dividir os alunos e o saber em séries, graus,
salienta as diferencas, recompensando os que se sujeitam aos
movimentos regulares impostos pelo sistema escolar. Os que n&o
aceitam a passagem hierarquica de uma série a outra sdo punidos com a
‘retengdo’ ou a ‘exclusdo’ (TRAGTEMBER, 1985, p. 46).

Nesse movimento o professor tem papel importante pelo contato direto com os
alunos. Porém, como afirma ainda Tragtemberg (1985, p. 46), esse professor sofre

influéncia de uma hierarquia administrativa e pedagégica que o controla.

Na unidade escolar basica é o professor que julga o aluno mediante a
nota, participa dos Conselhos de Classe onde o destino do aluno é
julgado, define o Programa do Curso nos limites prescritos, prepara o
sistema de provas ou exames. Para cumprir essa funcdo ele é
inspecionado, € pago por esse papel de instrumento de reproducéo e
exclusao [grifos do autor].

Forma-se assim um circulo nas relacdes de poder que se evidenciam no processo
avaliativo constatado na pratica j& anunciada da utilizagdo de provas e exames como

recurso de primeira grandeza para selec¢éao e classificacdo dos alunos.

No caso do ensino médio, isso se acentua sob a alegagéo de ter como uma de

suas fung¢des a preparagado para o ensino superior o que refor¢a ainda o individualismo e
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a competitividade visto que, por nao haver vagas para todos, utiliza-se de processos

seletivos.
O exame, visto da perspectiva do micro-sistema social escola,

[...] permite qualificar, classificar e punir. Estabelece sobre os individuos
uma visibilidade através da qual eles sdo diferenciados e sancionados. E
por isso que em todos os dispositivos de disciplina o exame é altamente
ritualizado. Nele vém-se reunir a cerimbnia do poder e a forma da
experiéncia, a demonstragcao da forga e o estabelecimento da verdade.
(FREITAS, 2005, p.164)
Assim, as relagbes de poder tomam lugar das relagbes de integracado acentuando
a subjugacao do aluno. Essa é uma marca da sociedade neoliberal no ensino médio que

necessita garantir um mercado de reserva competitivo e em permanente qualificagéo.

N&o obstante, as relacdées de poder envolvidas na avaliagdo podem ser vistas sob
outro angulo ja que partilhada, sua responsabilidade passa a ser coletiva. Tira-se da mao
de um unico avaliador o poder de decidir todo processo e se reconhece a importancia do
papel de cada um dentro de um conjunto de a¢des desenvolvidas e compartilhadas. Essa
acdo apresenta-se como possibilidade para transformagdo das praticas avaliativas da

escola.

Quando compartidos, o poder e a autoridade assumem outro sentido,

democratizam-se. Isso exige exercicio. Exercicio de aprender.

Aprender a participar significa aprender a dialogar, a organizar, a criticar;
significa, ainda, aprender a aprender. Destacamos a grande importancia
de aprender a participar fazendo uma série de atividades e permitindo ao
individuo ou ao grupo ser o real protagonista de sua histéria. Ele
apropriar-se-a do seu conhecimento e de sua cultura, além do patrimonio
de outras culturas. Gera-se, assim, uma participagdo cada vez mais
profunda, que sai do ambito da Educacgéo e vai para a vida, que é um
processo permanente de educacgdo. A busca de aprender a participar
objetiva melhorar, genuinamente, a vida da comunidade nas esferas
politica, econbmica, social e emocional (ABRAMOWICZ, 1994, p.39).

Entendo ser este um movimento em diregcdo ao exercicio da cidadania, da

democratizagao das relagbes, da aprendizagem e da avaliagao.

Entre as acbes possiveis rumo a outra pratica avaliativa, destaco o uso da
autoavaliagdo por defender sua importdncia como exercicio de partilha de

responsabilidade e de autoregulacao dos processos de aprendizagem.
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Considerar os diversos recursos para a co-participagdo na construgdo dos
caminhos possiveis a aprendizagem é uma das tarefas mais desafiadoras na realizacao
do trabalho pedagégico. As dificuldades esbarram em alguns obstaculos, entre eles, a
concepgdo arraigada na cultura escolar de que a responsabilidade pela

avaliagdo/aprendizagem cabe exclusivamente ao professor.

Muitos consideram que a autoavaliagéo deve ocorrer ao final de um processo, um
bimestre, um ano letivo, enfim. Nao se descarta a possibilidade de se ter procedimentos
que proporcionem um balango geral ao final de um periodo como ponto de referéncia
para conhecimento do que foi construido até aquele momento, entretanto, a primazia da

autoavaliagdo esta em sua processualidade como atividade de crescimento permanente.

Outro problema concernente a autoavaliacdo € a dificuldade de construi-la, ou
mesmo entender o seu sentido. Esta pode ser efetivada por meio de conversas informais,
em atenc¢do ao aluno no desenvolvimento de suas atividades: questionamento de seus
erros e acertos em exercicios propostos, nos momentos em que pede outra explicacdo
sobre temas ja abordados, quando apresenta textos complementares para aprofundar a

sua proépria aprendizagem e socializar com os colegas, entre outros.

Um processo de autoavaliagao sé tem significado como reflexdo pelo educando,
pela tomada de consciéncia individual sobre suas aprendizagens e condutas cotidianas,
de forma natural e espontadnea como aspecto intrinseco ao seu desenvolvimento e para
ampliar o &mbito de suas possibilidades iniciais, favorecendo a sua superacado em termos
intelectuais (HOFFMANN, 2001, p. 78).

A auto-avaliagcdo, assistida pelo professor, funciona como um exercicio de
descentralizagdo do poder e das responsabilidades, além de oferecer para os envolvidos
a oportunidade de reconstrugdo das praticas avaliativas. Por esta razio, este trabalho
considera a autoavaliagdo um mecanismo valioso e eficiente como possibilidade de co-
responsabilizacdo da avaliacdo. Um procedimento que “quebra” o poder autoritario em

razao do objetivo maior a ser construido neste espaco: as aprendizagens.

Entretanto, além de mecanismos como a pratica de autoavaliacdo no
compartilhamento das responsabilidades, todo e qualquer procedimento deve contar com
a participacado dos envolvidos na busca por construir sentido ao que se vivencia e se
aprende e evidenciando outras possibilidades nas relagbes para além do poder

autoritario.
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Entendo que o processo de democratizacdo da avaliagdo nao depende
unicamente de procedimentos admitidos no interior da sala de aula. Por toda escola, em
todas as instancias, é preciso que se desenvolva um trabalho coletivo e colaborativo no
qual todos assumam sua parte na responsabilidade pelo crescimento da escola e de

todos.

6.2 Avaliagao e trabalho coletivo na escola no ensino médio

O trabalho coletivo no espago educativo pode ser pensado a partir das palavras
de Oliveira (2006, p. 82):

[...] diferentemente do que acontece na empresa capitalista, ndo pode
ser compreendido apenas como um ato de se colocar certo numero de
trabalhadores em um mesmo local de trabalho sob as ordens de um
administrador. Isto porque, quando a pratica educativa é organizada
dessa forma da margem para que ocorram resultados que nao
interessam ao processo de formagéo dos sujeitos. Em outras palavras, a
praxis dos sujeitos visando objetivos individualizados desencadeia
resultados que ndo foram previstos e até mesmo que se mostram
contrario ao objetivo maior da educacgao.

Apesar das especificidades do trabalho de cada sujeito na escola, tais trabalhos
nao se desvinculam um do outro e de um contexto maior. Oliveira (2006, p. 82-83)

exemplifica essa idéia dizendo que

[...] ao ensinar ndo s&o apenas conteudos disciplinares que estdo em
jogo (e mais, o que acontece dentro da sala de aula ndo esta
desvinculado da organizagdo da escola como um todo, da forma como o
espaco é arranjado, o tempo é dividido, as pessoas se relacionam, etc.),
mas a um conjunto de valores, crencas atitudes e habilidades.

Dessa maneira, o trabalho que cada um desenvolve na escola se articula com o
trabalho coletivo, requer objetivos comuns e “[...] coincidéncia entre o significado das
atividades que cada um desempenha, além do sentido social que a atividade tem para
quem executa” (VERSARI, 2007, p. 5).

Esta articulagdo necessaria do trabalho coletivo e o contexto maior foi percebida
pelos professores na coordenacado pedagogica coletiva por ocasido da apresentacéo de

um projeto desenvolvido por alguns professores:

- “Agora nédo se iludam porque ndo existe formula magica para nada. A gente ndo pode
mudar a escola porque ela esta inserida em um contexto.” (PROFESSOR DE
GEOGRAFIA — 29.08.2009).
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Seu posicionamento revelou os vinculos que ele percebe entre as agdes
desenvolvidas na escola com as questdes contextuais mais amplas, as relacbes de

poder.

Como referéncia as construcdes coletivas possiveis, que possibilitem relagbes de
poder n&o hierarquizadas e verticais, busquei discutir sobre a construgdo do projeto
politico-pedagdgico da escola e as instancias coletivas analisadas neste trabalho. Nestes
espacgos, assim como na construgao do documento maximo de referéncia da escola, as
aspiragbes comuns, a partir das intencionalidades individuais, revelaram dificuldades em

sua efetivagio.

O projeto politico-pedagodgico foi uma constru¢do que agregou idéias e
“fragmentos de intencdo” apenas de alguns grupos. Estas idéias e intengbes foram
agregadas em um documento no qual nem todos os segmentos da escola tiveram

representatividade.

Veiga (2004) apresenta contribuicdes importantes que revelam caminhos para
construcao do projeto politico-pedagogico de forma que este represente uma reflexdo de
seu cotidiano e possibilite a integragéo das intengdes de todos os segmentos em torno de
objetivos comuns:

O projeto politico-pedagdgico, ao mesmo tempo em que exige de
educadores, funcionérios, alunos e pais a definicdo clara do tipo de
escola que intentam, requer a definicdo de fins. Assim, todos deverado

definir o tipo de sociedade e o tipo de cidaddo que pretendem formar
(VEIGA, 2004, p. 18).

Considerando alguns pressupostos para sua construgdo, entre eles, a acgéo
consciente e organizada da escola; a participagdo efetiva da comunidade escolar e a
reflexdo coletiva; e ainda, a articulagdo da escola, da familia e da comunidade (VEIGA,
2004, p. 68), é possivel construir ndo um documento obrigatério, “instituido por decreto”,
mas um plano de agdes e metas que seja reflexo dos anseios sécio-politicos e
pedagogicos de uma coletividade. Nessa perspectiva, € preciso compreender que o
projeto politico-pedagogico se mobiliza e “ganha vida” cotidianamente. Acompanhar este
projeto significa, necessariamente, avaliar seus movimentos de forma também coletiva,

significativa, como direito legitimo de todos que o construiram.

Da mesma forma, os sujeitos envolvidos no trabalho desenvolvido na
coordenagédo pedagdgica coletiva da escola devem reconhecer sua importancia como

instancia de deliberagbes e construgdes fundamentais para o trabalho desenvolvido por
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professores e alunos e para concretizagdo dos objetivos educativos propostos no projeto

politico-pedagdgico.

O dialogo abaixo, acontecido na coordenagao pedagodgica coletiva de vinte e nove
de agosto, retrata algumas dificuldades vividas no trabalho coletivo, mas revela também

que o grupo tem consciéncia das possibilidades desse trabalho:

- “Tudo bem, mas que tem muita gente incomodada de ndo esta fazendo nada tem. Eu
me sinto assim. Qual o professor que fica feliz em trabalhar um bimestre inteiro e ver so
dois ou trés alunos com nota boa? Isso da um vazio” (COORDENADORA PEDAGOGICA
DO TURNO MATUTINO,).

- “[...] o pior é vocé ver que o discurso de alguns de nossos alunos é reproduzido por nés.
E nés sabemos o poder que temos como formadores de opinido. Ai nés pensamos o que
estamos fazendo por essa sociedade que esté por vir? Formada pelos nossos alunos? E
assustador” (PROFESSORA DE PORTUGUES,).

- “Todo mundo aqui tem consciéncia disso, eu também saio daqui chateado quando ndo
alcango os meus objetivos, mas esta faltando objetividade como grupo. Ninguém dé uma
solugdo” (PROFESSOR DE GEOGRAFIA).

- [...] mas ndo existe uma solugdo milagrosa. Tem que ser construida no grupo, a partir
do que a gente quer’ (PROFESSORA DE PROTUGUES).

- “A gente tem entdo que se questionar: o que é que eu posso fazer? O que a gente ndo
pode fazer é ver a coisa acontecer e ndo fazer nada” (DIRETORA).

Foi possivel reconhecer que na escola pesquisada evidenciou-se, em diversos
momentos da coordenagdo coletiva, falta de clareza na condugéo e resolugdo das
dificuldades e em relacao as finalidades daquele espago ocasionada, em parte, por uma
visdo superficial e individual dos problemas que se apresentavam e pela dificuldade de

compreenséo do que vem a ser um trabalho efetivamente coletivo.

Trabalhar coletivamente é, entdo, algo a ser conquistado a médio e a
longo prazos, que exige disponibilidade de cada uma das pessoas
envolvidas no processo. Exige mais: querer crescer, mudar, transformar;
querer participar do processo de criagdo de uma nova Escola, de uma
nova sociedade. Nesta perspectiva, € preciso que os educadores
escolares estejam permanentemente identificando, caracterizando e
elaborando propostas para a superagdo dos problemas que enfrentam.
[...] a Escola necessita desenvolver a capacidade de pensar o seu
trabalho a longo prazo, com objetivos a serem atingidos [...] (FUSARI,
1993, p. 70).

O trabalho coletivo da coordenacdo pedagdgica na escola careceu de
planejamento e avaliagdo coletivos como exercicio de descentralizagdo de poder,

construcdo da autonomia e respeito as idéias de todos sobre as atividades pensadas e
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construidas naquele espaco. Como exercicio democratico, o trabalho coletivo da
coordenacgio pedagoégica deve encaminhar agcdes a serem concretizadas na sala de aula.
Fusari (1993, p. 72-74) apresenta algumas questdes a serem consideradas no
trabalho coletivo da coordenacédo pedagdgica da escola de maneira que torne possivel
tornar este trabalho mais articulado:
(a) Avaliagcao do ano anterior: a necessidade de que, no inicio do ano letivo, este espaco
seja utilizado para avaliagdo do ano anterior no qual seja possivel refletir sobre os
problemas enfrentados que impediram o sucesso das ac¢des; para que se estudem
criticamente os indices do ano vivido; para que sejam reveladas as dificuldades
enfrentadas na sala de aula.
(b) Construgdo do planejamento do ano em curso: reconhecer os problemas da
comunidade na qual esta inserida para que se evidenciem as caracteristicas dos alunos
visando a construgao das metas; conhecer as caracteristicas e formagéo do grupo de
professores; conhecer os materiais e a infraestrutura da qual se dispde; discutir a
avaliagdo a ser praticada na escola e na sala de aula a partir dos objetivos que se deseja
para acao educativa. Iniciar as discussdes em torno das questdes basicas que dardo
suporte a construgao do projeto politico-pedagogico.
(c) Construgcédo da proposta educativa: pensar a proposta educacional e, a partir dela,
construir os planos de ensino e de aulas de forma que seja possivel articular as diversas
areas de conhecimento do ensino médio. Construir, coletivamente, as propostas de

projetos da escola.

Tais questbes referentes ao trabalho coletivo desenvolvido na coordenacgéo
pedagogica da escola remetem a idéia de que este é também um espaco privilegiado de
formacéao continuada. Porém esta formacgéo continuada tera valor para os envolvidos “[...]
se for estruturada como um processo evolutivo e qualitativo, contributivo do avanco
profissional [...] em termos de aprendizagens, novas posturas, capacidade e autonomia
[...] (BRASIL, 2007, p. 10).

Assim como a coordenacgao pedagdgica coletiva, o Conselho de Classe da escola
pesquisada foi também espago de atividade coletiva que apresentou dificuldades para
construir mudancas no processo avaliativo. Da forma como estava organizado, e foi
vivenciado, revelou a dificuldade de compreenséo sobre o seu papel como rica instancia
de trocas e andlises sobre a avaliagdo e a acdo docente. Isto se mostrou nas falas

abaixo:
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- “I...] vocé fica ditando se o aluno esta bom, se o aluno néo ta e vocé fica anotando,
fazendo suas anotagées se a turma esta boa se a turma néo esta. S6 isso. Entao tem uns
que ficam conversando na ponta, outro de la cochilando, outro batendo na mesa...”
(PROFESSORA ORQUIDEA — 10.12.2008).

- “Turma boa € a que tem notas boas. Outros aspectos s&o irrelevantes” (PROFESSOR
DE MATEMATICA).

- “Se é para gente avaliar, se é pra gente da nota, se a gente esta administrando,
convivendo com aquela pessoa, porque que a outra pessoa vai ter mais poder sobre a
gente se a gente que esta sendo a pessoa que passa o que deve ser avaliado? Entendeu
o que estou dizendo?” (PROFESSORA SEMPRE-VIVA).

Nos posicionamentos acima, além da dificuldade apresentada quanto ao
entendimento das fungdes do Conselho de Classe, foi possivel reconhecer as

incompreensdes sobre avaliagéo.

Algumas possibilidades devem ser consideradas na efetivacdo do Conselho de
Classe, nao sem antes serem compreendidas as suas reais finalidades. Como espaco de
construcdo da avaliacdo da escola, esta instdncia é central na analise da atividade

docente e no exercicio das relagbes de poder compartilhado.

Neste sentido, com base nas idéias de Cruz (2005, p. 15-18), o Conselho de
Classe apresenta algumas possibilidades que podem ser consideradas, entre elas: que
democraticamente orientado pode reforgar e valorizar as experiéncias praticas de todos
0s segmentos envolvidos como uma possibilidade de transformacgéo da cultura escolar;
que deve ser espaco de reflexdo pedagdgica para tomada de consciéncia de todos,
particularmente de professores e alunos, sobre os processos vividos; deve, também, ter
em vista 0 que se fez, o que se pode fazer, e os objetivos a serem atingidos e nédo ser
apensa debate e revisdo do que foi feito e, ainda, relacionar um conselho com o outro
para que esta agao possibilite a avaliagao do que foi vivenciado e promova outras agbes

a partir das anteriores que possam interferir na pratica educativa.

Dias-da-Silva e Fernandes (2006, p. 7) dizem que “E decisivo reconhecer que n&o
ha em nossas escolas publicas uma tradicdo na valorizagdo ou validacdo de praticas
coletivas de decis&o”, entretanto ha muitos caminhos possiveis para mudanga. Pode-se
partir do principio que

Uma pessoa sozinha pode aprender, mas se aprende melhor em grupo,
€ mais rentavel. Um professor isolado pode inovar, mas os limites séo
mais estreitos e o esforgo muito maior para um rendimento menor. Na

escola, tudo é grupal: os alunos nas aulas; os professores nos ciclos,
departamentos e direcdo. Trabalhar em grupo € uma condic&o. Isto ndo
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é facil, mas a aprendizagem compartilhada, o trabalho cooperativo, séo
mais eficientes para assegurar maior qualidade e resultados mais
sélidos. A atribuicdo de melhorar o ensino requer muitos ombros juntos
(CURTO, 2000, p. 94).

Entendo que o trabalho coletivo visa, antes tudo, conferir aos sujeitos da escola
legitimidade e seguranga na construgéo e no sentido que dao seu trabalho. Mas que isso,
pode fazer ruir, paulatinamente, a forca das decisdes autoritarias e unilaterais ainda
presentes na escola.

Parte decisiva neste processo de demolir as praticas autoritarias, sejam elas no

nivel da sala de aula, nas instancias coletivas e administrativas, esta o grupo gestor.

6.3 Avaliacao e gestao na escola de ensino médio

Para refletir sobre a gestdo da escola pesquisada, a visdo dos gestores sobre seu
papel naquela comunidade, a avaliagéo e as relagbes de poder que se estabeleceram, foi
preciso partir do seguinte pressuposto:

[...] as escolas sdo formas sociais que ampliam as capacidades
humanas, a fim de habilitar as pessoas a intervir na formagéo de suas
préprias subjetividades e a serem capazes de exercer poder com vistas
a transformar as condi¢gdes ideolégicas e materiais de dominagdo em
praticas que promovam o fortalecimento do poder social e demonstrem
as possibilidades de democracia (GIROUX e SIMON, 1995, p. 95).

N&o se pode pensar nas fungdes da escola se nela nao forem privilegiadas as
relacbes de crescimento humano como ponto de partida para constru¢cao das acdes a

serem efetivadas.

Para Cury (2002, p. 165), em sua origem etimolégica, gestéao “...] &€ a geracao de
um novo modo de administrar uma realidade e é, em si mesma, democratica ja que se
traduz pela comunicacgéao, pelo envolvimento coletivo e pelo didlogo". Antes de ser uma
opc¢éao dos gestores, democratizar a gestdo é uma imposi¢ao constitucional, porém, entre
um modelo estabelecido na legislagdo e a forma como se efetiva na pratica cotidiana das
escolas, muitos fatores se implicam (FREITAS, D., 2007, p. 501). Dessa forma, é possivel

pensar na convergéncia da gestdo com a avaliagéo que a escola pratica.

Os gestores da escola reconheciam a necessidade de compartilhamento, mas
este compartilhar fazia referéncia ao interior do grupo. A visdo de trabalho coletivo

apresentada pela equipe se referia ao trabalho dentro do préprio grupo gestor. E evidente
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que o bom relacionamento e o trabalho coletivo da equipe sao importantes para o bom
andamento dos trabalhos da escola, entretanto, era preciso compreender que esta forma
de trabalho precisava ser vivenciada em todas as agbes e deliberagbes da escola n&o

podendo se centrar no préprio grupo gestor.

A Diretora fazia mais referéncia a agao do grupo na escola sempre centrada no
préprio grupo:

- “Agora assim: nossa proposta como dire¢do de escola era de que sempre teria um de
nos na escola e nas instancias. Nao é uma gestao centralizada. Por exemplo, a [nome da
supetrvisora] tinha que estar em todos os momentos pedagoégicos e depois sentavamos e
decidiamos o que poderia ser feito. Eu tinha, eu e o [Vice-Diretor], que sempre
estariamos representados por alguém da diregcdo, formamos uma equipe. Ndo ha como
ser diretora e ndo saber das coisas que estdo acontecendo na escola.”

Além dessa forma de entender o trabalho coletivo, algumas caracteristicas
requeridas aos gestores estavam legalmente postas na lei que dispbe sobre a gestao
compartilhada na rede de ensino do DF, prevé, no artigo Art. 5°, algumas caracteristicas

exigidas ao perfil do grupo gestor entre as quais destaco:

| - articular, liderar e executar politicas educacionais, na qualidade de
mediador entre essas e a proposta pedagoégica e administrativa da
instituicdo educacional, elaborada em conjunto com a comunidade,
observadas as diretrizes e metas gerais da politica educacional definida
para o Governo do Distrito Federal e o uso dos resultados das
avaliagoes internas e externas como subsidio a construgdo da
proposta pedagodgica da instituicao educacional,

Il - compreender os condicionamentos politicos e sociais que interferem
no cotidiano escolar para promover a integragao e a participagao da
comunidade escolar, construindo relagées de cooperagdo que
favorecam a formacgéao de redes de apoio e de aprendizagem reciproca;
[...]

VIl - acompanhar e avaliar o desenvolvimento da proposta
pedagdgica e os indicadores de aprendizagem, os resultados das
avaliagoes externas e os indicadores de desempenho divulgados
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira — INEP, do Ministério

da Educagdo — MEC, com vistas a melhoria do desempenho da
instituicao educacional; [...] [Grifos meus].

A partir dos grifos que fiz, duas questbes se colocam como marcantes do ponto de
vista da avaliagdo: o trabalho coletivo a ser efetivado nas ag¢des da equipe gestora e a
presenca de indicadores e de avaliagdes externas como referéncia para o trabalho
desenvolvido na escola como aspectos fundamentais que teréo reflexos na avaliagdo

desenvolvida com os alunos.
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A este fato se agregou um dos componentes da avaliagdo institucional,
implantado em 2008, que serve também, conforme anunciado na lei que dispbe sobre a
gestdo compartilhada no DF, como instrumento de avaliagcdo do trabalho dos gestores,
sendo uma das condi¢bes de sua permanéncia. A diretora da escola, em uma conversa
informal, gravada em 2009, ano seguinte a implantacdo do SIADE, se expressou:

- “Entdo, assim, errado ou certo, é classificatorio? Vai discriminar as escolas? Teriamos
que cumprir. Ha uma hierarquia dentro do governo. A gente tem que fazer? Entdo vamos
fazer”.

Tal posicionamento evidenciou que a presenca de avaliagbes que extrapolavam o
ambito da sala de aula, mas que nela repercutia mudancas efetivas nas relagbes entre o
professor e seus alunos, no curriculo prescrito e no curriculo vivenciado, na metodologia

utilizada e, finalmente, nos propésitos da avaliagdo da aprendizagem.

Sobre estas avaliagbes, Freitas (2007) apresenta contribuicbes importantes a
serem pensadas pelos gestores e por todos os sujeitos da escola, pois a forma como
vém sendo utilizados os dados de tais avaliagbes “[...] para ranquear as redes de ensino,
para acirrar a competicdo e para pressionar, via opinido publica, o alcance de melhores
resultados” (FREITAS, 2007, p. 2), pode reduzir a idéia de qualidade ao simples acesso
das classes populares ao ensino ou ao combate a reprovacdo. Entretanto, dentro do
formato ideolégico do projeto liberal posto atualmente, baseado na meritocracia e no
empreendedorismo pessoal, o sistema escolar ndo consegue se desvincular da idéia da
competicdo. Nessa competicdo ndo se desconsidera, como querem propagar as politicas,
que as classes populares possuem um ethos (BOURDIEU) cultural diferenciado das
classes dominantes o que, sabemos, interfere no desempenho dos alunos,
principalmente, se for considerado que o ensino médio é o estagio final da educacao

basica e preparagao para o exame vestibular.

A exposicdo publica dos indices da escola, e os usos previstos para eles,
responsabilizam a escola pelo seu sucesso/fracasso eximindo o Estado de suas
responsabilidades, o que pode gerar certos estigmas para as unidades escolares e

dificuldades de reavaliacao de suas praticas.

A escola também nao pode se omitir de suas responsabilidades. “Ao contrario,
dela se espera mais competéncia ainda. Mas os meios e as formas de se obter essa
qualidade n&o seréo efetivos entregando as escolas a légica mercadolégica” (FREITAS,

2007, p. 3). A cobranga da qualidade anunciada pelos indices das avaliagdes de sistema
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interfere na busca coletiva que cada escola deve fazer para melhorar a aprendizagem de
seus alunos gerando grandes entraves para o trabalho da equipe gestora no caminho das

construcdes coletivas.
Sobre os indices, o Professor Jatoba disse:

- “Quando mexem na minha vida profissional eu fico ressabiado, eu ndo gosto de ser
chamado a atengéo, porque eu procuro trabalhar sempre da forma correta. [...] vocé vé
seu indice la em baixo. Que procedimento faz com que seu indice seja tdo baixo? O que
levou meu indice a ter tanta reprovacédo? O que é a avaliagdo que eles tdo aplicando? Sé
queria saber” (26.11.2008).

Como percebido no posicionamento do professor Jatoba, o tratamento dado aos
indices, sua compreensao e a forma como sdo anunciados ndo servem a reflexdo sobre
o trabalho e, em uma perspectiva mais ampla, podem provocar novas formas de exclusio
“[---] que agora atuam longitudinalmente, por dentro do sistema, sem necessidade de
excluir fisicamente o aluno da escola basica por reprovagao” (FREITAS, 2007, p. 6),
provocando o que este autor chamou de “eliminagdo adiada” (FREITAS, 1991). Esse
processo faz com que a avaliagéo informal ganhe espago em detrimento dos processos
formais e pontuais que devem ser garantidos dentro das salas de aula como parte do
acompanhamento da aprendizagem. Aqui se unem as avaliacbes externas a avaliacao

praticada nas salas de aula.

Adiam a eliminag&o do aluno e internalizam o processo de exclus&o. Do
ponto de vista da avaliagdo, essas novas formas de exclusdo levam a
uma reducgéo da énfase na avaliagdo formal e pontual do aluno em sala
de aula (introduzem novas formas de organizagédo escolar: progressao
continuada, progressdo automatica, ciclos etc., e novas formas de
avaliagdo informais), liberando o fluxo de alunos no interior da escola e
conduzindo ao fortalecimento do monitoramento por avaliagdo externa,
avaliagdo de sistema centralizada (Prova Brasil, SAEB, SARESP,
SIMAVE etc.). Nesses sistemas de avaliagdo o desempenho individual &
subsumido nas estatisticas que lidam, preferencialmente, com
tendéncias globais dos sistemas de ensino ao longo do tempo, a partir
da proficiéncia média dos alunos (FREITAS, 2007, p. 973).

Entendo que o grupo gestor, e também toda comunidade da escola pesquisada,
nao deveria deixar de considerar as dificuldades que enfrenta, tais como: falta e/ou
rotatividade de professores, poucos recursos, espaco fisico limitado, numero de alunos
em sala, entre outros, pois sdo esses alguns dos fatores limitadores da “qualidade”
oferecida e acentuam as desigualdades de acesso ao nivel superior e a

profissionalizagao.
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A Lei que dispde sobre a gestdo compartiihada nas escolas publicas do DF
precisa ser vista também do ponto de vista das praticas avaliativas, ja que o “Termo de
Compromisso”, assinado pelo gestor e presente na prépria Lei, busca garantir a melhoria
dos indices como se pudessem ser esses indices garantidos “por decreto”. Tado grave
quanto isso é o fato de a legislacdo apontar como avaliacdo do trabalho desenvolvido

pelo gestor o cumprimento de tal termo.

Outra possibilidade de avaliagéo institucional pode ser pensada. A escola, por
meio de seu projeto politico-pedagoégico construido coletivamente, pode buscar uma
implicagdo mais racional e justa entre os processos avaliativos externos e os internos,
para oferecer uma aprendizagem que prepare para o enfrentamento dos desafios que
possam surgir pés educacgéo basica, pois

[...] pensar a avaliagdo institucional implica repensar o significado da
participagdo dos diferentes atores na vida e no destino das escolas.
Implica recuperar a dimenséao coletiva do projeto politico-pedagogico e,
responsavelmente, refletir sobre suas potencialidades, vunerabilidades e

repercussdes em nivel de sala de aula, junto aos estudantes (FREITAS
et. al,, 2009, p. 35).

Esta € uma possibilidade, um caminho e também um desafio posto a equipe
gestora: unir, coletiva e solidariamente, a comunidade escolar em torno do projeto
politico-pedagégico que, sendo uma construcdo colaborativa na qual s&o pensados os
objetivos educacionais a partir do aluno que se deseja formar, evidencia uma forma
democratica de conduzir os rumos da escola contribuindo para a igualdade das relagbes
neste espaco. Mais uma vez, & possivel reconhecer a centralidade da avaliacdo no

processo educativo.
Esta centralidade se apresenta também no trabalho desenvolvido pelo professor.

6.4 Avaliagao e trabalho docente no ensino médio

A partir da experiéncia de acompanhar o trabalho em sala de aula de quatro
professores do ensino médio, nas trés grandes areas do conhecimento propostos na
legislacao brasileira e do DF, e também o trabalho de todo o conjunto de professores do
ensino médio na coordenacdo pedagogica coletiva, no Conselho de Classe e em outras
instancias, construi reflexbes sobre o trabalho docente. Ressalto que o trabalho
desenvolvido pelos professores surgiu nesta pesquisa como uma referéncia importante

para compreensao do processo avaliativo que a escola desenvolveu.
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A atividade que o docente desenvolve precisa ser pensada a partir do sentido que
ele reconhece no seu trabalho. O trabalho humano, diferente do trabalho de outros
animais, segundo Marx e Engels (1989), efetiva-se mediante reflexdo anterior a sua
concretizagdo e reconhecimento de sua finalidade. O trabalho humano,

fundamentalmente, reconhece-se em seus objetivos (TINE, 2004).

A discussdo sobre o trabalho docente ndo foi observada no transcorrer da
pesquisa. Na realidade, espaco havia: a coordenacao pedagogica coletiva, porém apenas
alguns aspectos do trabalho do professor eram discutidos sempre que algumas agdes
propostas aumentavam a sua carga de trabalho a exemplo de um projeto ja descrito nas
analises do espaco da coordenacdo pedagogica coletiva quando o professor de

matematica disse:

- “No6s estamos, com essa proposta de projeto de metodologia cientifica, aumentando a
nossa carga de trabalho, prestem bem aten¢do ao que estamos fazendo.”

A falta dessa reflexdo sobre o trabalho do professor evidenciou aspectos da
proletarizacdo (ENGUITA, 1991) da profissdo e certa facilidade de concretizagdo da
ideologia governamental. Em outras palavras, a proposta de educag¢do do GDF pode ser
integralmente concretizada sem que se reflita sobre o seu impacto no trabalho

desenvolvido por professores e alunos em sala de aula.

O objetivo do trabalho docente precisa ser reconhecido pelos professores da
escola e devem se articular aos objetivos relativo a lei e aos objetivos da escola. Essa é
uma articulagao dificil por diversos aspectos, entre eles, de ser um trabalho coletivo, um

trabalho que envolva o sentido de grupo.

Os objetivos desse trabalho se vinculam e se refletem na avaliagdo que se pratica.
E preciso refletir se acdo do professor, a docéncia, corrobora a concretizagdo das

intencdes postas nos projetos da instituicao.

A acgéo docente pode determinar o compromisso com os poderes dominantes e a
reprodugdo da hierarquia social como apontam Bourdieu e Passeron (1975), entre outros,
ou evidenciar o compromisso com a liberdade, autonomia, alegria e esperanga conforme
afirma Freire (1996, p. 8): "ensinar exige compreender que a educacido € uma forma de

intervengdo no mundo.”

O trabalho humano existe pela sua finalidade, ou seja, ndo se trabalha sem

objetivos. Isso ocorre, e & determinado, no momento de sua agdo mesmo se
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consideradas as intengdes iniciais e seus projetos porque € durante a agéo, guardadas
as circunstancias e recursos disponiveis, que essas finalidades vao se transformando e

se consolidando.

Tardif e Lessard (2005, p. 195) concordam com Schwarts (1988) quando este
esclarece que

Os fins vao se transformando com a experiéncia adquirida pelo

trabalhador. Essa experiéncia ndo se limita a produgédo de resultados,

mas é também um processo de formagéo e aprendizagem que modifica

os conhecimentos e a identidade do trabalhador, e suas proprias
relagcdes com o trabalho.

O trabalho do professor segue essa idéia, entre tantos fatores, pela sua
peculiaridade de ser uma construgcao que conta com a interferéncia e subjetividade dele e

de outros atores, entre eles, os alunos.

Os objetivos da educacgédo impdem relagdes complexas ao trabalho do professor
em sala de aula pela ligacao com as demandas sociais, ja que é uma atividade que nao

se desconecta do mundo, antes, pelo contrario, busca compreender essa sociedade.

E preciso reconhecer que ndo se pode delimitar o movimento dinamico e flexivel
do trabalho desenvolvido na sala de aula, pela autonomia que deve possibilitar aos
educandos e pela responsabilidade de construir em um ambiente que comporta grande

diversidade de agles e intengdes.

Tardif e Lessard (2005) em suas pesquisas sobre o trabalho docente fazem
algumas consideragdes sobre os objetivos desse trabalho. Entre elas é importante
considerar que a atividade do professor pressupde objetivos que podem ser construidos
coletivamente e, entretanto, sdo executados individualmente pois

[...] o professor ndo age em fungido de situagdes cujos objetivos sao
imediatos e precisos, mas, sim, ele se baseia em antecipagoes,

horizontes de agdo que dependem de sua propria iniciativa e decisdes
atuais (TARDIF e LESSARD, 2005, p.203)

A medida que o professor se qualifica, avangam sua responsabilidade e sua
autonomia. Dessa maneira, os professores da escola pesquisada, precisariam ampliar
suas discussobes sobre o sentido de seu trabalho como uma das formas de compreender

a avaliagéo de efetivam na sala de aula e sobre a qual pairavam grandes interrogacgdées.

Faz parte do trabalho docente ministrar aulas, realizar planejamentos, incentivar o

aluno, compreender o conteudo a ser desenvolvido, acompanhar a aprendizagem e
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avaliar, entre outras a¢des. Sao muitos os atributos necessarios a esta agao e isso exige
uma qualificacdo permanente diante de desafios como: classes numerosas, problemas
de evaséo e repeténcia, comuns no ensino médio e na escola pesquisada, em particular,
material de apoio insuficiente, acervo bibliografico insatisfatério, falta de planejamento
coletivo. Estes aspectos deveriam ter sido vivenciados de forma mais profissional na

escola se fossem considerados os estudos aprofundados da realidade vivida.

O planejamento, para a maioria dos professores da escola pesquisada era um
ritual obrigatério, formal e comportava poucos vinculos com a realidade dos alunos muito
em funcdo da falta de reflexdo de quem os produzia. As estratégias didaticas também
nao ocuparam espaco relevante no trabalho de planejamento desenvolvido pelos

professores, muito embora reflitam de alguma forma sobre esta questéo:

- “Eu tenho que fazer alguma coisa diferente. Vamos supor: as vezes eu quero dar aula
no datashow, no Power Point. Fico pensando em variar porque uma coisa s6 satura.
Power point demais satura, video demais satura” (PROFESSOR JATOBA — 26.11.2008).

Anastasiou e Alves (2006, p. 24), preocupadas com a construcdo do

conhecimento em sala de aula, dizem que:

Se o objeto que estava a margem deve ser colocado no pensamento
através da acgdo do sujeito sobre ele, tanto as agdes docentes quanto a
do aluno, como sujeito aprendiz, deverdo ser deliberadamente
planejadas e propostas pelo professor, responsavel pelo processo de
ensinagem [termo por elas defendido]. E assim, o estudo das estratégias
tem um novo lugar, um novo espago na docéncia [...], no florescimento
das possibilidades dos alunos [...].

A acdo do aluno esta diretamente vinculada as estratégias adotadas pelo
professor e isso demonstra seu papel e responsabilidade na condug¢ado das atividades e

demonstra, também, o status adquirido pelas estratégias na aprendizagem.

O trabalho do professor: sua fungdo, suas finalidades necessitam de constante
reflexdo. Sem clareza sobre a que serve seu trabalho corre-se o risco de n&o saber o tipo
de alunos que se esta formando a que tipo de sociedade esse esta servindo. Sem este

entendimento, possivelmente, ndo se compreende a avaliagdo que se pratica.

Pensar a docéncia é pensar sobre a complexa tarefa de avaliar. Todo e qualquer
procedimento de avaliagdo exige critérios necessarios a sua realizagdo. Os critérios
referenciam esta importante agdo docente, proporcionam a possibilidade de conhecer o
avanco das aprendizagens e ter mais seguranca em saber se 0s objetivos foram

atingidos satisfatoriamente.
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A origem da palavra critério vem do vocabulo grego kriterion e significa a
capacidade de discernir mediante o uso de critérios (MORAIS, 2000, p. 55). No
dicionario Michaellis Eletrénico, critério significa faculdade ou modo de apreciar; de
distinguir, de conhecer a verdade. Se construidos coletivamente pelos envolvidos,
professores e alunos, os critérios apresentam algumas garantias de conformidade e
justeza. Para tal, exige que a andlise seja conscienciosa. Este exercicio nao foi

observado no trabalho dos professores da escola.

O fato de os professores observados nesta pesquisa apresentarem dificuldades
na efetivacdo da avaliacdo que praticavam, de utilizarem instrumentos e procedimentos
que evidenciaram o carater autoritario e solitario do qual pode se revestir a avaliagdo nio
era, entretanto, fruto de deliberada acdo, mas caréncia de conhecimentos sobre o tema,
de formacado continuada adequada e de um trabalho sistematico da escola de olhar e

analisar suas acoes.

6.5 Avaliagao e cidadania no ensino médio

O tema cidadania apareceu, com freqiiéncia, no discurso dos sujeitos da escola,
particularmente aqueles ligados diretamente ao trabalho pedagoégico com o aluno. Havia
uma grande preocupag¢do em reconhecer a “preparagdo para cidadania” como uma das
exigéncias para formag¢ao no ensino médio. Entretanto, o entendimento sobre como deve
acontecer esta “preparagédo” depara-se com dois equivocos: primeiro o entendimento do
que vem a ser cidadania, segundo, o equivoco no uso do termo “preparacédo para

cidadania” como uma das finalidades do ensino médio.

Sobre o entendimento do que vem a ser cidadania, alguns sujeitos da escola
disseram: - “E vocé ter direitos e deveres para com sua comunidade e para com vocé
mesmo” (PROFESSORA SEMPRE-VIVA — 20.03.2009, Grifos meus).

- “F a participacdo de cada um, de cada individuo dentro da sociedade, produzindo,
dando de si a resposta do que a sociedade infunde e aquilo que ele vivencia no seu dia-
a-dia. Cidadania é vocé ter um olhar atento aquilo que vocé tem ao seu redor, ter o poder
de julgar, desenvolver aquilo na sua cabecga e trabalhar de forma que as coisas melhores.
E vocé ter a visdo dentro daquilo que é social, politico, econbmico, de uma forma
abrangente, de uma forma que vocé possa estar contribuindo com a sua sociedade. Isso
é ser cidadao: a participagdo ativa da pessoa no meio em que ela vive, de forma
que ajude os outros” (DIRETORA — 08.07.2009, Grifos meus).
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“E cumprir com o papel, direitos e deveres de um cidaddo” (PROFESSORA
ORQUIDEA — 12.06.2009, Grifos meus).

- “Ser cidaddo é saber exatamente os direitos e deveres, saber questionar, nao
necessariamente protestar em v&o, saber questionar com fundamentagdo. Saber
preparar o aluno para ser cidadao é isso mesmo. A ser um ser questionador sem ser
um ser baderneiro. So que isso é muito dificil. Porque se a gente forma um aluno para
ser questionador, a gente vai ser questionado e muitas vezes a gente ndo esta preparado
para isso” (SUPERVISORA PEDAGOGICA — 08.07.2009).

- “E vocé ser uma pessoa que tenha, digamos, as ferramentas que a gente se utiliza
para atuar como cidaddao e conhecimento é fundamental e quando vocé fala em
conhecimento, ndo é soO reter o conhecimento, é vocé saber utilizar esse conhecimento,
as competéncias, para a pessoa saber, no seu dia-a-dia, utilizando esses conhecimentos
a pessoa saber tomar decisées, participar, ser atuante, saber seus direitos, seus deveres.
As vezes vocé tem o conhecimento, mas ndo sabe utilizar esse conhecimento como uma
ferramenta para melhora a sua vida e das pessoas que estdo a sua volta. Para participar
dos movimentos sociais, da sua comunidade” (VICE-DIRETOR — 09.07.2009, Grifos
meus).

E possivel reconhecer nos depoimentos acima que ha diversos entendimentos
sobre o que é cidadania. Para um grupo de sujeitos da escola, a cidadania se restringe
aos direitos e deveres, outros ampliam seu entendimento se reportando a necessidade
de participacgéo social.

Para Tonet (2005, p. 470):

O termo cidadania se tornou, hoje, uma espécie de lugar-comum. E ele
também foi incorporado pelo discurso pedagédgico, inclusive o de
esquerda. E comum ouvir-se falar, por estes autores, em educagdo
cidada, educar para a cidadania, formar cidadaos criticos. Embora haja
diferengas entre os diversos autores acerca do contetdo deste termo,
pode-se dizer que, de modo geral, ele é tomado como sinbnimo de
liberdade.

A partir desta afirmacao, o autor expde duas indaga¢des importantes:

[...] este conceito de cidadania ndo estaria sendo utilizado de forma
pouco critica ou seria ele, efetivamente, aceito como sinénimo de plena
liberdade humana? [...] Ndo havera uma confusdo entre socialidade e
cidadania, sendo a primeira um componente da natureza essencial do
ser social e a segunda uma categoria histérica e concretamente datada?
(TONET, 2005, p. 470).

Pulino (2008, p. 23) se expressou dizendo que:

O termo ‘cidadania’ [...] tem sido usado para se falar das relagdes entre
as pessoas no cotidiano e na vida publica e dos direitos e deveres, no
compromisso e na responsabilidade, da pessoa no contexto civil, o
cidadao, a cidada. Temos, inclusive, ampliado esse termo para
considerarmos o cidaddo do mundo, o habitante do planeta Terra.
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Poder-se-ia ainda ampliar o debate sobre cidadania com a partir de outros
estudos e pesquisas, a exemplo de Silva (2000, p. 42) que discute o entendimento de
cidadania democratica como “[...] uma forma de contraposi¢cdo a cidadania liberal, que
tem predominado na historia do nosso pais. A construgéo da cidadania democratica exige
o controle dos cidadaos sobre os governantes, como forma de protecédo contra o poder
arbitrario” para quem a responsabilidade pela formulagéo das leis cabe ao povo e ainda

outros autores que se debrugcaram sobre este importante tema.

Entretanto, para este trabalho, o importante € compreender que a cidadania
precisa encontrar na escola, por meio de seu coletivo, um sentido que seja aquele a ser
evidenciado nas agdes da escola e de seus sujeitos. A dificuldade neste exercicio
coletivo de pensar que cidadania se deseja para a comunidade escolar, particularmente
para o trabalho direto com os alunos, é que torna dificil encaminhar as discussdes sobre

o sentido de “preparar para cidadania” como finalidade do ensino médio.

O segundo aspecto que merece atencdo € o préprio uso do termo expresso na
LBD/96 como finalidade do ensino médio. Nascemos cidadaos, assim, entendo que nao
temos que ser preparados para cidadania, mas para exercer plenamente a cidadania.
Poderiamos dizer que a escola deve preparar para o exercicio da cidadania. Isto pode
evidenciar apenas uma questéo de reorganizac¢do no uso de terminologias, porém, diante
dos diversos entendimentos encontrados para a compreensido do que vem a ser

cidadania na escola pesquisada, entendo que é preciso refletir sobre seu significado.

O ensino, as aprendizagens e as relagdes na escola devem ser “[...] um processo
que se realize de forma a dar a oportunidade de participagcdo para todas as pessoas
envolvidas” (PULINO, 2008, p. 27), razdo pela qual, neste caso, seria mais apropriado
que, ao invés de se ter a “educacdo para cidadania”, se compreendesse ser este um

processo de “educacgao pela cidadania” (PULINO, 2008).

O pleno direito a participagéo € o exercicio de dar voz aos envolvidos no processo
educativos — exercicio a ser desenvolvido em todas as instancias -, ou seja, quando os
sujeitos da escola trabalham na perspectiva de que todos tem direito a participacdo de
forma que seja assim construido o projeto politico-pedagogico da escola e as atividades

cotidianas decorrentes dele, vive-se a “educacéao pela cidadania”.
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Esta questdo, pensada a partir do trabalho desenvolvido com os alunos em sala
de aula pode ser vislumbrada da seguinte forma que adaptei a partir do exemplo dado
por Pulino (2008): se o professor inicia sua aula apresentando conceitos prontos,
definitivos, definidos pela comunidade cientifica, ele trabalha em uma perspectiva. De
outra forma, o professor pode iniciar a abordagem do tema ouvindo seus alunos,
conhecendo o que pensam, propondo problemas, dando margem ao processo
imaginativo, exercitando o pensamento dedutivo, para entdo expor os conceitos definidos
pela ciéncia, tem-se outra perspectiva de acdo. Nesta segunda opc¢éo estaria o professor
educando pela cidadania, pelo direito a elaboracédo, ao livre pronunciamento, ao respeito
pelo que os alunos ja trazem do senso comum para, entdo, reelaborarem os conceitos

estudados.

Neste sentido, entendo que a avaliagdo formativa €, por exceléncia, um exercicio

de educacao pela cidadania. Na medida em que

[...] se enquadra numa légica de promoc¢do das aprendizagens dos
alunos, pela adequacdo do processo ensino-aprendizagem as
necessidades, aos interesses e as caracteristicas dos alunos, ja que é
da sua natureza a informagdo e a regulagdo do referido processo
(FERREIRA, 2007, p. 9).

Na avaliagao formativa

O ensino ndo pode resumir-se a mera transmissdo de conteudo feita
pelo professor de uma forma mais ou menos expositiva, que séo
assimilados pelos alunos e que deles ddo provas na resolugdo de um
teste, apds os conteldos terem sido selecionados. [...] pressupde que a
aprendizagem seja construida significativamente pelo aluno, o que
implica a diferenciagdo de estratégias de ensino em fung¢éo dos ritmos,
das necessidades e dos interesses dos alunos [...] A avaliagdo n&o pode
s6 centrar-se nos resultados do dominio cognitivo, mas em todas as
aprendizagens feitas e nos processos de construgdo dessas
aprendizagens (FERREIRA, 2007, p. 9-10).

Se a avaliagdo formativa reconhece o direito aos diferentes tempos e modos de
aprendizagens, se permite a livre expressdao do pensamento, incluindo a idéia de que o
erro € um privilegiado momento para investigagdo do professor e para a retomada das
aprendizagens pelo aluno e, ainda, se a avaliagdo formativa permite ao professor
reorganizar sua acao e se perceber também como aprendente, entdo, afirmo, que a

avaliagdo formativa € uma referéncia para uma educacgéo pela cidadania.

Por essa razdo €& possivel pensar também no processo autoavaliativo como
expressdo da liberdade e co-responsabilidade pelas aprendizagens e pelo

desenvolvimento da escola, aspectos fundamentais para cidadania.
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Este € o desafio. Até porque, o0 que nos une como seres humanos, o que
nos coloca ‘no mesmo barco’, ndo € o fato de sermos iguais de fato,
mas, sim, iguais em direitos e deveres, em podermos compartilhar
maneiras de ser, fazer escolhas, abrir brechas no ja pronto, para
introduzir ai o novo, o diferente, o estranho (PULINO, 2008, p. 20).

Assim entendo que devem também se efetivar os processos avaliativos a serem
vividos fora da sala de aula, nas instancias coletivas, no processo permanente de
construcdo e reconstrucdo do projeto politico-pedagégico, sob o olhar sereno de

compreender a avaliacdo como pratica que visa a emancipacao dos sujeitos e da escola.

O entrelacamento dessas categorias: relagdes de poder, trabalho coletivo, gestéo,
trabalho docente e cidadania se deu a partir da avaliagdo que, de forma transversal,
perpassou todo trabalho da escola. Por isso, entendo que a avaliagédo faz os elos da

corrente que liga as pessoas, 0os espacos e instancias da escola.
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CONSIDERAGOES SOBRE A EXPERIENCIA VIVIDA COM
E NAESCOLA

Inicio minhas considera¢des com a questao que foi referéncia para esta pesquisa:
como se concretiza o processo de avaliagdo que uma escola de ensino médio

desenvolve?

O espacgo/tempo da escola pode ser visto sob diversos aspectos. Dois desses
aspectos, em particular, foram objeto de minha observacao e analise: primeiro, a maneira
como cada pessoa agia e se posicionava de acordo com suas concepgdes e intencoes e,
segundo, as instancias coletivas, que se constituiram, a partir do encontro destas
subjetividades sobre este espaco/tempo que permitiu a escola desenvolver o seu

trabalho, incluindo a avaliacéo.

Antes de responder a questao inicial, percorri um caminho que construi antes da

ida a escola e quando nela estive.

Iniciei este percurso a partir da necessidade de compreender como as situag¢des
e fendbmenos da realidade cotidiana da escola de ensino médio apresentadas em
pesquisas, indices e exames a respeito da avaliagdo se mostravam em uma escola de

ensino médio do DF.

Nesse percurso evidenciei que ha: uma historica dificuldade de atendimento as
finalidades do ensino médio; um grande indice de evasédo; de repeténcia e a falta de
politicas adequadas. A esses fatores, juntava-se um numero de pesquisas sobre este
nivel de ensino. Foram estas as razdes que agugcaram minha curiosidade de

pesquisadora e de professora.

A partir dos objetivos construidos, vivi uma singular experiéncia de estar na escola
e com os sujeitos envolvidos na implementacao do processo avaliativo no ensino médio.

Dessa experiéncia se originaram as respostas que apresento a seguir:

- A pesquisa evidenciou praticas avaliativas formais e informais construidas no interior da
escola e também baseadas em determinacbes normativas e legais. As praticas
avaliativas formais se revelaram em momentos pontuais, por meio de rituais,
caracteristicos desse momento simbdlico - a aplicagdo de provas, diante da importancia

dada pelos sujeitos da escola a nota como uma referéncia, ainda que equivocada, sobre
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as aprendizagens dos alunos. As praticas avaliativas formais incidiram, neste periodo, de
forma muito marcante, apenas sobre os alunos. O instrumento prova evidenciou-se como
referéncia maxima para mensuracao dos processos de aprendizagens: para a escola a
prova era o instrumento mais importante de avaliagéo.

As préticas informais de avaliacdo foram percebidas inumeras vezes,
representaram momentos, também marcantes, e se fizeram presentes no trabalho
desenvolvido por professores na sala de aula, nas instancias coletivas e em outros
espacos e momentos que nido foram analisados, mas que foram evidenciados por mim no
cotidiano da pesquisa. Ressalto que os sujeitos da escola ndo tinham consciéncia de
suas praticas de avaliagdo informal de modo que pudessem fazer dela uma referéncia
construtora da avaliagdo e em beneficio dos alunos. As imagens que os professores
construiram dos alunos, via avaliagédo informal, ndo se mostraram, na maioria das vezes,

benéficas do ponto de vista da reorganizagcéo de sua agao metodoldgica e avaliativa.

- Os documentos da escola: seu projeto politico-pedagdgico, as Diretrizes de Avaliacao, o
Curriculo da Rede Publica para o ensino médio e a Agenda do Professor, construida pelo
grupo gestor da escola, apresentaram equivocos na compreensao da avaliagdo formativa
que anunciavam.

A concepcao de avaliagdo presente no projeto politico-pedagdgico da escola
apontou para o rompimento com a avaliacdo classificatéria fornecendo subsidios para o
trabalho do professor. O projeto s6 reconhece a atividade do professor como mediador
das aprendizagens dos alunos. As acbes voltadas para uma avaliagdo de cunho
formativo no projeto situaram-se unicamente na agao promovida pelo professor. Nele,
ndo consta a insergdo e o comprometimento de outros sujeitos, além do professor, com a
avaliagcao praticada. O projeto politico-pedagogico coaduna com o cumprimento das
normas legais de valorar, por meio de notas, o trabalho do aluno. Neste documento,

evidenciei um discurso contraditério sobre avaliacao.

As Diretrizes que referenciavam a avaliagdo no ensino médio do DF
apresentavam a necessidade de acompanhamento processual e individual das
aprendizagens, mas também a compreensdo de que as provas e testes eram
instrumentos centrais na avaliagédo pelo fato de representarem metade da nota bimestral
explicitada no documento, razdo pela qual a escola, cumprindo tais determinacgdes,
manteve a mesma postura na organizagao do seu trabalho pedagégico.

No Curriculo analisado nao havia uma compreenséao evidente do que vinha a ser

competéncias e habilidades, o que pode influenciar como se considerava a avaliagdo. No
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documento, alguns itens apontavam para a mudancga na pratica avaliativa. Porém, a
prépria legislacao educacional do DF trazia a contradigdo entre uma avaliacao formativa,
emancipatoria e a presenca de notas como forma de valorar as aprendizagens.

A Agenda do Professor priorizou 0 método como fonte de interesse do aluno pelas
aulas. Portanto, desconsiderou os objetivos de aprendizagem como promotores do
trabalho pedagogico. Havia expressdes que sugeriam a agéo do professor como férmula
pronta. Ao longo de toda agenda foi possivel verificar que havia o uso de termos
provenientes da concep¢do da avaliacdo tradicional, classificatéria, referenciada por

ndmeros e notas.

- As instancias coletivas observadas: o Conselho de Classe, a coordenacdo pedagdgica
coletiva e a reunido de pais contribuiram para a construgdo do processo avaliativo da
escola na medida em que eram momentos de deliberagcbes que interferiam, diretamente,
no trabalho com os alunos: aplicacdo de provas, construcdo de projetos, propostas
metodolégicas de acdo, atividades extra-classe, entre outras. Estes eventos foram
constituidos, de maneira contundente, de avaliagdes informais. O Conselho de Classe, a
reunido de pais e a coordenagido pedagdgica coletiva foram espagos nos quais se

construiu boa parte da imagem que tinham professores, gestores e pais sobre os alunos.

O Conselho de Classe da escola, condizente com as Diretrizes de Avaliagdo da
Rede Publica do DF, néo envolveu a participacdo de pais e alunos e nem apresentou

caracteristicas de colegiado.

- Os sujeitos da escola ndo tinham clareza conceitual sobre os principios que norteiam a
avaliacao de carater formativo. Anunciavam uma concepgéo de avaliagdo e praticavam
outra. Os professores da escola confundiam/restringiam a avaliagdo ao uso de
instrumentos. Por isso, a avaliagdo se vinculava a notas e a valores numéricos e
consideravam que seu trabalho pedagogico se limitava a ensinar contelidos e mensurar.
Os aspectos qualitativos da avaliagdo eram compreendidos como: a assiduidade do
aluno, sua participagdo em sala de aula e seu comportamento. As proprias Diretrizes de
Avaliagdo do sistema de ensino do DF n&o possibilitavam aos professores a

compreens3o clara desses aspectos.

Evidenciei contradicbes na concepcao de avaliagdo dos gestores. Revelaram sua
compreensdo de que a avaliagdo deve se efetivar em processo e servir para
(re)organizacéo do trabalho, mas que era um aspecto do trabalho pedagdgico dificil de

ser concretizado e que poderia ser um feedback de todo o processo pedagoégico.
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A coordenadora pedagogica do ensino médio apresentou, em seu discurso, uma

concepcéao de avaliagdo formativa. Entretanto, na pratica, sua concepcgéo era silenciada.

-Os alunos de 1° ano e de 3° ano, assim como os professores, demonstraram possuir
uma concepgdo de avaliagdo classificatoria e desenvolveram suas tarefas escolares
sempre em funcdo de notas. Assim, a nota foi razdo de barganha para solugcdo de
problemas disciplinares entre professores e alunos. Evidenciei ainda que as razdes pelas
quais faziam/fizeram o ensino médio se resumiu fortemente ao desejo de acesso ao

ensino superior.

O acompanhamento e a observacao do trabalho dos professores colaboradores
representaram, para esta pesquisa, um valoroso momento de trocas de experiéncias
entre a pesquisadora e os colaboradores. Estas trocas foram muito significativas do ponto
de vista de aprendizagens. Os professores colaboradores reconheciam as limitagdes
impostas pela avaliacdo que praticavam, sentiam necessidade de mudanca em sua
pratica docente, porém ndo tinham compreensdo de como poderiam avancar nessa

direcéo.

A partir do que vivi no trabalho de campo, compreendi que as relacbes de poder
foram uma marca forte na construgéo do processo avaliativo e estiveram presentes em

todas as instancias.

Estes aspectos, que se constituiram nas categorias apresentadas: poder, trabalho
coletivo, gestdo, trabalho docente e cidadania, confirmaram a tese de que o processo
avaliativo na escola publica de ensino médio se configurou na confluéncia de acgdes
desenvolvidas pelos diversos sujeitos que a compdem. Para efetivacdo de suas acgdes,
esses sujeitos se respaldaram em sua concepc¢do sobre avaliacdo, nas relacdes
estabelecidas entre os pares e, também, na forma particular como a escola compreendia

as prescricdes legais como ilustrado no quadro seguinte.
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Figura 5 — Aspectos constitutivos do processo avaliativo da escola de ensino médio.

Outro elemento contribuiu com a constru¢do do processo avaliativo da escola: os
exames de ingresso no ensino superior. O vestibular e o PAS interferiam na organizagcéo
do curriculo e quando era utilizados como recurso dos professores para conseguir a

atencao e o interesse dos alunos em atividades desenvolvidas.

Em resposta a questdo inicial dessas consideracdes, as praticas avaliativas da
escola de ensino médio investigada se concretizaram, cotidianamente, por meio do
trabalho exercido pelos sujeitos que atuavam na escola em cumprimento as demandadas
individuais das disciplinas, algumas demandas das instancias superiores, e, de forma

alienada, atender as necessidades impostas pela sociedade competitiva.

As acdes e deliberagdes dos sujeitos da escola, a forma como agiam e defendiam
posicées em relacdo a avaliagdo que praticavam se pautava em suas concepg¢des que,
na maioria das vezes, nao dialogava com as concepg¢bdes dos outros sujeitos que
participavam do mesmo trabalho pedagégico e com quem construiam o processo

avaliativo da escola.

Com relagéo as minhas cinco assergbes apenas uma delas, a segunda, ndo se
confirmou, em parte, nesta pesquisa. A organizacédo do trabalho pedagégico n&o sofreu
interferéncia direta da coordenacao pedagogica coletiva, mas foi organizada em funcao
das determinacdes legais advindas de instancias superiores e de demandas externas a

escola.
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Na escola investigada, muitas possibilidades de mudanca favorecedoras da
construcdo de um processo avaliativo formativo puderam ser relatadas e surgiram como

proposi¢des a serem consideradas, entre elas que:

- A escola precisa ser espaco de educagéo continuada na qual professores e equipe

gestora aprofundem seus estudos e discussdes acerca da avaliacao de carater formativo.

- E fundamental para construcdo de processo educativo democratico e participativo que
0s sujeitos envolvidos no trabalho com o ensino médio estudem e construam,
coletivamente, o entendimento de avaliagdo formativa. O olhar diferenciado de cada
sujeito sobre a avaliacdo dificulta o avanco da escola no sentido de cumprir seu papel

emancipador.

- E necessario que se compreenda, sobretudo nas instancias coletivas, a importancia e o
sentido do projeto politico-pedagdgico para construcdo da educacéo e do ensino que se

deseja.

- O projeto politico-pedagégico, deixando que ser um documento inerte, serve a reflexao
avaliativa institucional. Quando bem fundamentado, construido coletivamente e revisitado
periodicamente pode desvelar as dificuldades relativas as finalidades da escola de ensino

médio e declarar a formagéo pretendida.

- Os sujeitos que vivem o cotidiano da escola de ensino médio devem refletir sobre
alternativas de acgdes praticas a serem vivenciadas no sentido de promover a

aprendizagem participativa e significativa de todos.

- As relagdes de poder podem servir ao exercicio solidario e democratico do “construir
juntos”, da responsabilizacdo compartilhada pelas aprendizagens. O fato de se pensar a
avaliagdo como poder ndo leva, necessariamente, ao pensamento de poder autoritario.

Ela pode ser vivenciada de forma partilhada na qual todos se responsabilizem.

- A escola de ensino médio continua sendo, para os alunos, o lugar de aprender. Dessa
forma, & preciso dar énfase a construcao do conhecimento de forma colaborativa e
contextualizada de maneira que se exercite a autonomia e, conseqientemente, a

cidadania.

- A autoavaliacdo deve ser vivenciada na escola, tanto pelos alunos quanto pelos
professores e grupo gestor. Esta pratica € um exercicio de autoregulacdo das

aprendizagens e €, também, exercicio de construgdo da autonomia requerida ao cidadao.
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- A escola de ensino médio deve educar pela cidadania. Isso se da pela participacao
democratica nas decisdes, pelo respeito aos tempos de aprendizagens dos suijeitos,

igualmente pelo respeito aos posicionamentos de cada um.

- Os cursos de formacao inicial de professores necessitam ampliar e aprofundar os

estudos sobre avaliagdo como forma de subsidiar os futuros docentes em sua agéo.

Finalmente, falo como professora pesquisadora que experimentou a “convivéncia
etnografica” com a escola e seus sujeitos. Os alunos, razéo central da profissao docente,
particularmente aqueles na faixa etaria do ensino médio, sédo jovens cheios de sonhos e
vivem um momento no qual as perspectivas de futuro sdo imensas. Tal fato foi
determinante para entender que valeu a pena me envolver na compreensao da avaliacao
desenvolvida na escola, pois ela, a avaliagdo, é o exercicio de ver no outro as suas

possibilidades e fazé-las emergir.

Por vezes, me senti enfraquecida durante este processo, particularmente na

escrita da tese, mas encontrei apoio nas palavras de Freire:

Escrever, para mim, vem sendo tanto um prazer profundamente
experimentado quanto um dever irrecusavel, uma tarefa politica a ser
cumprida. [...] escrever ndo é uma questdo apenas de satisfacdo
pessoal. Nao escrevo somente porque me da prazer escrever, mas
também porque me sinto politicamente comprometido, porque gostaria
de convencer outras pessoas, sem a elas mentir, de que o sonho ou os
sonhos de que falo, sobre que escrevo e porque luto, valem a pena ser
tentados (1987, p.15-16).

Este pensamento me acompanhou durante a pesquisa, nos momentos em que me
emocionei, em que me avaliei — com um olhar nem sempre generoso -, em que construi

idéias, em que me construi com os outros.

No final, encontra-se 0 comecgo para outros aprendizados.
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APENDICE A - QUESTIONARIO - 1° ANO
Ola,

Eu sou a professora Sandra e vocé, possivelmente, ja me viu na escola porque estou aqui desde o
comeco do ano fazendo minha pesquisa de doutorado. Parte desta pesquisa necessita que eu
conhega suas opinides sobre alguns assuntos relacionados a sua vida de estudante de ensino
médio. Por essa raz&o, gostaria de contar com sua colabora¢do ao responder este questionario.
Desde ja agradeco pela sua atengéo em participar.

Nome (opcional):

Vocé é repetente? Qual a sua idade? anos. 1° Ano
Sexo: () masculino () Feminino

1 — Porque esta fazendo o ensino médio?

2 - O que vocé espera do ensino médio?

3 — Para vocé, o que é avaliagao?

4 — O que acha que deve ser avaliado? Por qué?

5 — Quem deve avaliar? Por qué?

6 — Vocé acha que deve se envolver na avaliagdo? De que forma? Como vocé pode participar
desse processo?

7 — O que é, para vocé, o Conselho de Classe e para que serve?

8 — Deixo este espaco para que vocé escreva livremente sobre qualquer assunto que deseje.
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APENDICE B — QUESTIONARIO - 3° ANO
Ola,

Eu sou a professora Sandra e vocé, possivelmente, ja me viu na escola porque estou
aqui desde o comego do ano fazendo minha pesquisa de doutorado. Parte desta
pesquisa necessita que eu conhega suas opinides sobre alguns assuntos relacionados a
sua vida de estudante de ensino médio. Por essa razdo, gostaria de contar com sua
colaboracdo ao responder este questionario. Desde ja agradeco pela sua atencdo em
participar.

Nome(opcional):

Vocé é repetente? . Qual a sua idade? anos. 1° Ano
Sexo: () masculino () Feminino

1 — Porque esta fazendo o ensino médio?

2 — Ja que vocé é um aluno concluinte, o que achou do ensino médio? Atendeu suas
expectativas? Explique sua resposta

3 — Para vocé, o que é avaliagao?

4 — O que acha que deve ser avaliado? Por qué?

5 — Quem deve avaliar? Por qué?

6 — Vocé acha que deve se envolver na avaliagdo? De que forma? Como vocé pode
participar desse processo?

7- Relate sua experiéncia com o processo avaliativo que vocé viveu no ensino médio.

8 — O que é, para vocé, o Conselho de Classe e para que serve?

9 — Deixo este espago para que vocé escreva livremente sobre qualquer assunto que
deseje.
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Apresentacao

A nova edicao das Diretrizes para Avalia¢do constitui a sintese de um amplo processo de
reflexdo que foi desencadeado pelas demandas dos sujeitos sociais que compdem o processo de
ensino e de aprendizagem da Rede Piiblica de Ensino do Distrito Federal.

O desconforto dos professores perante as dificuldades de operacionalizagio da sistematica de
avaliagdo adotada pela Rede Piblica de Ensino do Distrito Federal, a partir da implantagao do
Curriculo da Educagdo Bdsica das Escolas Piiblicas, em 2000, foi fator determinante e propulsor
para a construgao desta nova versdo que teve como base a participacio efetiva de profissionais que
atuam em todos os segmentos pedagdgicos da Secretaria de Educacio.

Por outro lado. os resultados do desempenho dos alunos, o aumento crescente da evasio e do
abandono escolar, os elevados indices de reprovacdo e o baixo rendimento, como confirmam as
estatisticas oficiais, também alavancaram as discussoes.

Dessa forma, a Subsecretaria de Educacdo Piblica — SUBEP. na busca de opgoes de
equacionamento do problema, *(...) suscita a busca de instrumental que aprimore a avaliaco na
diregdo da qualidade (...)” mediante a promog¢ao de encontros com os atores envolvidos no fazer
pedagégico, resultando no projeto Repensando as Diretrizes para Avaliacdo que objetivou
fundamentalmente:

Reestruturar as Diretrizes para Avaliagiio levando em conta o contexto escolar ¢ os fins
pedagégicos a que se destina, observando os fundamentos descritos no Curriculo da Educagdo
Bdsica das Escolas Piblicas do Distrito Federal, no sentido de aprimorar o ensino e a
aprendizagem'.

Planejado para o periodo de outubro de 2003 a julho de 2004. o projeto Repensando as
Diretrizes para Avaliacao estendeu-se até o final de 2005. Partindo do levantamento de
informagdes dos professores, mediante respostas em questiondrio. foram identificados os
indicadores para encaminhamento dos trabalhos.

A equipe responsdvel pelo projeto, em referéncia, subdividiu-se em trés comissdes que embora
tivessem atribuigdes especificas, atuaram inter-relacionadas no transcurso do processo. A Comissio
de Coordenagio, integrada por membros da SUBEP, encarregou-se da organizacio. articulagio e
acompanhamento do projeto: a Comissdo de Sistematizag@o, integrada por representantes das
DREs. ficou responsdvel pela sistematizagio e sintese dos relatérios finais das instituicdes
educacionais sob sua responsabilidade e a Comissdo de Reelaboracio, composta por Professores
Regentes, Coordenadores Intermedidrios e Locais. esteve encarregada da conclusdo dos relatérios
por instituicio educacional , a partir de estudos e reflexdes sobre a temdtica Avaliagdo da
Aprendizagem.

Os procedimentos utilizados no decorrer desse processo incluiram conferéncias. palestras,
semindrios. dindmicas de grupo, vivéncias e producdo de propostas; ancorados por bibliografia de
destacados autores nacionais ¢ estrangeiros com reconhecido transito pela questio da avaliagdo
educacional, contando ainda com a participacio de pesquisadores da prépria casa que contribufram
com a exposic@o de seus estudos sobre a temdtica em referéncia”.

O documento, ora apresentado, introduz-se suscitando a reflexdo sobre as concepgdes € 0s
pressupostos da avaliagdo educacional. Aborda na seqiiéncia. a Nova Proposta Avaliativa:
consideragbes sobre a Avaliagio Formativa: os Procedimentos Avaliativos; a interface com o
Conselho de Classe e o tratamento da avaliagdo em processo/Recuperagio.

' Projeto Repensando as Diretrizes para Avaliacao. p. 5.
2 . - - . - » .
~ Dissertagdes apresentadas pelas Professoras Mestres Alyne Cardoso Ferreira e Shirley de Souza R. Koslowski
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E imprescindivel registrar-se a valiosa contribuicdo dos professores Lucilia Maria do Carmo
Garcez, Antdnio José Barbosa, Nilza Eigenheer Bertoni, Jussara Hoffmann e a inestimdvel
colaboragiio da professora Benigna Maria Villas Boas de Freitas para a elaboracdo desta nova
edicdo das Diretrizes para Avaliagdo.

(...) ndo é possivel praticar sem avaliar a pratica. Avaliar a
prdtica é analisar o que se faz, comparando os resultados obtidos
com as finalidades que procuramos alcangar com a prdtica. A
avaliacdo da prdtica revela acertos, erros e imprecisoes. A
avaliagdo corrige a pratica, melhora a prdtica, aumenta a nossa
eficiéncia. O trabalho de avaliar a prdtica jamais deixa de
acompanhd-la

Paulo Freire, A importdncia do ato de ler.
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Introducao

Sendo a avaliacio uma das questdes mais prementes a exigir respostas, levando em conta a sua
complexidade, a Secretaria de Estado de Educacio, ao reestruturar este documento, considera o que
estd preconizado no Curriculo da Educac@o Baisica das Escolas Publicas do Distrito Federal, tanto
do ponto de vista da aprendizagem quanto do ponto de vista pedagdgico da avaliacdo.

A situacdo de fracasso escolar que atinge uma parte consideravel dos alunos da Educag@o
Bisica encontra nos mecanismos de avaliacdo, uma de suas principais causas. Embora reconheca o
peso das causas socioecondmicas na seletividade do ensino, € crescente a tomada de consci€ncia de
se estudar, também, os fatores internos da instituicdo educacional, reconhecendo que as praticas de
ensino e de avaliacdo sdo aspectos que contribuem para a evasdo escolar, nos casos de persistentes
reprovacoes.

Diante desse quadro, necessério se faz repensar o conceito de avaliacdo como sindénimo de
classificar, selecionar e julgar a aquisicdo de conhecimentos e habilidades pois. nesse contexto.
utilizam-se os mesmos instrumentos para todos, desconsiderando-se a diversidade dos alunos que
estdo sendo avaliados, bem como o impacto dessa diversidade em seu desempenho. baseados,
muitas vezes, em padrdes culturais distantes de grande parte dos alunos.

Exigir que todos os alunos, independente das diferengas psicossociais, apresentem O mesmo
desempenho, € ignorar que cada pessoa tem o seu tempo para aprendizagem, € dotada de identidade
prépria, visdes de mundo e padrdes culturais préprios, a serem considerados em préticas docentes e
avaliativas, tendo em vista uma apropriacao efetiva e significativa do conhecimento.

Em um mundo cada vez mais complexo, dindmico e mutdvel, adotou-se uma concep¢do de
aprendizagem voltada para o desenvolvimento de competéncias e habilidades e por drea de
conhecimento. Sendo assim, torna-se imprescindivel uma mudanca na forma de se avaliar. que
considere entre outras questdes, ndo s o contexto sociocultural do aluno..”

mas também as suas caracteristicas pessoais.

Com a efetivacio dessa proposta, serd possivel. por meio de prdticas pedagdgicas
diversificadas, realizar um processo avaliativo mais democratico, que valorize a formagdo global do
cidad@o, bem como suas oportunidades de desenvolver-se.

Para que isso ocorra de fato, o professor deverd ter uma concepcido de mundo que considere o
aluno como um ser autdnomo, capaz de tomar suas proprias decisdes, pois ele é agente do seu
proprio desenvolvimento; um ser critico. criativo e participativo. A esse respeito. encontra-se no
Curriculo de Educagdo Bdsica das Escolas Piiblicas do Distrito Federal:

A avaliag¢d@o, portanto, é baseada na confianca, na possibilidade dos educandos constituirem suas
proprias verdades, além de valorizarem suas manifestacdes e interesses. Deve ser indissocidvel da
acdo educativa, observadora e investigativa. considerada como mais uma oportunidade que favorece
e amplia as possibilidades de aprendizagens significativas do aluno (p. 269).

A avaliacdo deve ser entendida como uma ferramenta a servico da aprendizagem cujo objetivo
¢ a melhoria das praticas educativas e sua constante qualificagdo, possibilitando identificar
problemas. encontrar solugoes, corrigir rumos...

Neste sentido. objetivando superar distor¢des no processo de avaliacdo vigente. a Secretaria de
Educa¢do do Distrito Federal por meio da Subsecretaria de Educac@o Publica. em consonancia ao
que preconiza a Lei n® 9.394/96, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB, e o novo
Curriculo de Educacdo Badsica, reelaborou as Diretrizes para Avaliacdo da Aprendizagem.

’ Dificuldades Acentuadas de Aprendizagem ou Limitacio no Processo de Desenvolvimento. MEC. 2004.
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Portanto, mesmo reconhecendo a importdncia das muitas concepgdes tedricas e praticas
distintas acerca do que significa avaliar, e por acreditar que a avaliagdo deve ser entendida como
uma ferramenta a servico da aprendizagem, a Avaliagao Formativa é a abordagem proposta pela
Subsecretaria de Educagdo Piblica da Secretaria de Estado da Educacdo do Distrito Federal.
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Uma Nova Proposta Avaliativa

Pensar uma nova proposta avaliativa significa superar a visdo estdtica e classificatéria mesmo
que ainda tenha que se retomar os simbolos quantitativos para registrar os resultados alcancados
pelo educando ao longo do ano letivo.

O resgate da funcdo formativa da avaliacdo pressupde respeitar o desenvolvimento continuo do
aluno, considerando o seu crescimento individual, suas necessidades e potencialidades.

Considerando que a aprendizagem ocorre por meio da aquisicdo e construgio de competéncias
e habilidades tteis a novas experiéncias, o aluno passa a ser avaliado em relacio a si mesmo, pois
diferem quanto a interesses, capacidades e aptiddes, cabendo 2 escola proporcionar oportunidades
de ensino e de aprendizagem que favore¢am seu pleno desenvolvimento.

Trabalhar as diferencas significa, portanto, planejar e conduzir a aprendizagem de forma a
adequar a pratica pedagdgica as necessidades e caracteristicas bio-psicossociais de cada aluno.
Nessa perspectiva, os processos de planejamento, execucio e de avaliagdo precisam andar juntos
para que o educando cresca e se desenvolva.

Para saber o que avaliar, ndo se pode ignorar os obijetivos definidos no planejamento, as
habilidades e competéncias a serem desenvolvidas, a contextualizacdo, a cultura, os habitos, as
crengas, a linguagem e a visao de mundo. Portanto, devemos considerar que:

© 0 processo avaliativo deve priorizar o crescimento do aluno, por meio de aprendizagens
significativas;

© iniciar pela avaliacdo diagndstica. constitui instrumento preciso para o planejamento das
intervengGes pertinentes, objetivando conhecer os perfis individuais, para a elaboraciao de
um trabalho diferenciado e individualizado;

O respeitar os niveis de conhecimentos prévios (subsungores — Ausubel) e as potencialidades
individuais é imprescindivel para atingir-se resultados satisfatérios:

o avaliar numa perspectiva formativa construtivista, é basear-se em quatro dimensdes:
diagnéstica, processual/continua, cumulativa e participativa;

© estimular a reflexdo da préxis pedagdgica e orientar os professores quanto avaliacdo do
processo de ensino e de aprendizagem, permite identificar o desenvolvimento de
competéncias e habilidades;

o reconhecer as necessidades do aluno auxilia o professor na tomada de decisdo do que e
como deve avaliar: e sua intencionalidade, no sentido de intervir no processo de ensino e de
aprendizagem, promove superacdes de fato.

Nesse contexto, a acao avaliativa ultrapassa os limites quantitativos, mas ndo os ignora,
devendo, portanto observar quatro dimensdes mencionadas anteriormente.

Uma vez a acdo avaliativa convertendo-se em um ato que contribua para o continuo
desenvolvimento dos alunos, visando seu sucesso. pode ser considerada uma ferramenta pedagdgica
fundamental para a melhoria da aprendizagem dos alunos e da qualidade de ensino. Este € o sentido
definitivo da avaliacdo formativa.

O ato de avaliar inicia-se pela diagnose. pela investizacio e visa o levantamento de
informagGes e mapeamento de dados para compreensdo do processo de aprendizagem do aluno. Ao
identificar os conhecimentos prévios que o aluno possui. o professor terd subsidios para refletir
sobre sua pratica pedagdgica, conseqiientemente, auxiliard o aluno no processo de desenvolvimento
de suas competéncias. bem como no crescimento da autonomia.
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A avaliacdo assume uma dimensdo participativa quando o professor, a partir de mecanismos
adequados, discute com os alunos o estdgio de aprendizagem alcangado. A relacdo de reciprocidade
estabelecida entre ambos, por meio da intercomunicacdo, proporcionard o planejamento de novas
situagdes de aprendizagem.

Ao considerar cada aspecto progressivo da producio de conhecimento do aluno, o professor
estard fazendo da sala de aula um espaco de interlocucdo, estimulando seu caminhar por meio de
mudancas de procedimentos. Neste cendrio, o professor conseguird ajustar as suas acdes educativas
tendo a possibilidade de tomar decisdes em relacdo a continuidade do que foi planejado ou
redimensionar algumas acdes.

A avaliacdo concebida sob esta Otica, ocorre naturalmente de forma processual e continua,
uma vez que as intervencdes acontecem de imediato, no dia-a-dia, evitando-se momentos estanques
de recuperagao.

A construcio do conhecimento do aluno também devera ser refletida pelo professor na
perspectiva da dimensdo cumulativa, ao considerar que tanto as competéncias quanto as
habilidades ndo sdo adquiridas de forma dividida ou isolada no tempo € no espaco. Esta dimensao.
ao contemplar trés aspectos: cognitivo (conhecimento), afetivo (emogao) e psicossocial (aspectos
psicolégicos e sociais), visa facilitar ao professor a compreensao de como se processa a aquisicao
de novas aprendizagens, bem como ampliar as possibilidades de aprendizagem do aluno,
valorizando suas descobertas e tentativas. Dessa forma, o aluno, autor de sua prépria aprendizagem,
ndo reproduzird apenas as informacGes a ele confiadas, mas serd capaz de compreendé-las e utiliza-
las dentro de novos contextos.

A proposta de trabalhar-se a avaliacdo dentro de uma abordagem formativa possibilita uma
dupla retroalimentag@o. Por um lado. indica ao aluno seus ganhos, sucessos, dificuldades a respeito
das distintas etapas pelas quais passa durante a aprendizagem € a0 mesmo tempo permite a
construcdo/reconstrucdo do conhecimento. Por outro lado, indica ao professor como se desenvolve
o processo de aprendizagem e, portanto, o processo de ensino, assim como 0s aspectos mais bem
sucedidos ou os mais conflitantes, que exigem mudangas.

Nesse sentido, a avaliacio assume uma caracteristica dindmica no processo educativo — por um
lado é impulsionadora da aprendizagem do aluno e por outro ¢ promotora da melhoria do ensino.
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Consideracdes sobre a Avaliagdo Formativa

A avalia¢do formativa tem como objetivo identificar e conhecer o que o aluno j4 aprendeu e o
que ele ainda ndo aprendeu, a fim de que se providenciem os meios necessarios a continuidade dos
seus estudos. Compromete-se, entdo, com a aprendizagem do aluno e do professor e o
desenvolvimento da instituicdo educacional. Nesse sentido, é vista como uma grande aliada do
aluno e do professor, porque possibilita a co-responsabilidade e a reorganizacio do trabalho
pedagdgico da instituicdo educacional e o da sala de aula. Ndo se avalia apenas para atribuir nota,
conceito ou mengdo, nem somente para aprovar ou reprovar o aluno. Todos os esforcos da
instituicdo educacional sido envidados para que a aprendizagem se realize promovendo o
desenvolvimento do aluno — aprender ¢ um direito de cada aluno. Portanto, a avaliacio estd a
servico da aprendizagem enquanto o trabalho se desenvolve, avaliacdo e aprendizagem andam de
maos dadas — a avaliacdo sempre orientando os rumos da aprendizagem.

A avaliagdo formativa apresenta as seguintes caracteristicas:

€ conduzida pelo professor;

destina-se a promover a aprendizagem:

leva em conta diferentes linguagens e estilos de aprendizagem;

da tratamento didatico aos “erros”, considerando-os como informacdes diagnésticas:

inclui todas as atividades realizadas:

Q. HOBVEOM © ¥ 506

os alunos exercem papel central, devendo atuar ativamente em sua prépria aprendizagem.

A avaliagdo formativa utiliza todas as informacdes disponiveis sobre a aprendizagem dos
alunos, cabendo ao professor estar atento para identificd-las, registra-las e analisi-las. Ndo se
descarta a utilizacdo da prova, ela pode ser itil quando seus resultados sio associados aos demais
procedimentos avaliativos.

Nessa avaliagdo entende-se que os alunos progredirdo se compreenderem suas possibilidades e
fragilidades e souberem como se relacionar com elas. Nesse sentido, a auto-avaliagio pelo aluno
assume um papel importante.

A avaliagdo formativa constitui um processo construido pelo grupo de professores da
instituicdo educacional e nio por pessoas externas a ela. Para isso, torna-se fundamental que os
objetivos a serem atingidos estejam claros para todos, inclusive para os alunos e seus responsaveis.
O que faz a avaliagdo ser formativa ¢ a intencdo do professor individualmente e a do grupo que
interage com os alunos.
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Procedimentos Avaliativos

O desenvolvimento curricular na abordagem por competéncias requer, necessariamente, a
transformacdo dos procedimentos de avaliacao.

O fundamental é a transformacdo no processo de interacdo entre professor e aluno - acdo
essencial & docéncia. Cabe ao professor refletir passo a passo sobre suas agdes € as manifestacoes
dos alunos.

Nessa perspectiva, deve-se evitar a adogdo da fungdo classificatéria da avaliagdo como unica
forma de avaliar, porque sua funcdo principal ¢ a classificagao, avaliando-se simplesmente para
registrar um resultado numérico que determina a aprovacdo ou reprovaciao do aluno. As provas
aplicadas em momento estanque, nas quais a quantidade de pontos é que determina o resultado,
oprimem o aluno, impedindo seu crescimento, servindo de mecanismos mediadores da reproducdo ¢
conservacio da sociedade e disciplinadoras das condutas sociais.

Os erros e as diividas dos alunos sdo vistos numa nova perspectiva de avaliagdo como episddios
altamente significativos para a acdo educativa, gerando novas oportunidades de conhecimento.
Cabe ao professor manter uma postura questionadora; transformando a reflexdo em acdo e
desenvolvendo um processo interativo, no qual professor e aluno aprendem sobre si mesmos e sobre
a realidade da escola. Questionar e questionar-se sdo premissas bdsicas de uma perspectiva
construtivista de avaliacao.

Uma sugestio inicial seria uma agdo coletiva e cooperativa entre 0s professores na discuss@o de
questdes avaliativas, no sentido de trocar idéias, levantar problemas e construir, em conjunto, um
resignificado para a sua pratica. Afinal, tanto as agGes individualizadas quanto a omissao reforcam a
manutengdo das desigualdades sociais.

Um outro ponto importante a ser considerado diz respeito a0 fato de que ndo hd receitas de
avaliacdo. Essas novas diretrizes estao fundamentadas em uma concepg¢io de valorizagdo do aluno,
num processo continuo que ultrapassa os muros das instituicdes para que de fato se efetivem.

Nessa proposta, apresentam-se alguns dos principios norteadores da nova pratica avaliativa:

o Do sucesso: a atividade de avaliar caracteriza-se como meio subsididrio na construgao do
resultado satisfatorio.

o Das diferencas individuais: o aluno deve ser avaliado em relacdo a si mesmo, de acordo
com suas potencialidades e necessidades.

o Das diferencas socioculturais: o professor deve observar os diferentes padrdes culturais e
sociais, nio esperando respostas padronizadas dos alunos.

o Do progresso continuo: o trabalho educativo deve ser adequado de forma a permitir o
desenvolvimento continuo do aluno, numa abordagem interdisciplinar.

o Da liberdade: o professor deve propiciar condi¢des para que o aluno questione, reflita e
seja capaz de se posicionar em um mundo complexo e mutéavel.

o Da cooperacio: o aluno sé pode desenvolver-se harmoniosamente. na medida em que
aprende a integrar-se. A integracdo propicia troca de experiéncias que enriquece cada um.
de forma diferente. No grupo. o espirito critico. a capacidade de observagao e © respeito
mutuo se manifestam de forma muito mais completa.

o Do didlogo: a comunicacdo professor-aluno deve ser de igual para igual. sempre numa
perspectiva de comunicacao horizontal. Em um ambiente de comunicacdo auténtica. 0s
alunos se conhecem e manifestam livremente suas inovagdes. suas idéias. suas dividas e
seus anseios.
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o

Da transformacao: a avaliacio educacional deve estar a servico de uma pedagogia que
leva em considerac@o o crescimento pessoal.

A acdo avaliativa formativa interdisciplinar estabelece a observancia dos seguintes aspectos:

o

(e]

€ o instrumento dialégico do avanco. identificando e propondo novos rumos.

a avaliacdo da aprendizagem, numa abordagem interdisciplinar, ocorrera a partir dos
minimos necessdrios, em busca dos maximos possiveis.

nao deverd assumir o cardter de mecanismo disciplinador de condutas sociais.

no decorrer do ano letivo. deve ser ofertado ao aluno uma avaliacdo diversificada:
utilizando-se vdrios instrumentos avaliativos, ndo sendo permitida uma tnica forma como
critério de aprovagao ou reprovagao. Viarios mecanismos devem ser utilizados, de forma
dirigida ou espontinea., dentre os quais: observagdo, relatorios, questiondrios, pesquisas,
testes/provas interdisciplinares e contextualizadas, entrevistas, fichas de acompanhamento.
auto-avaliagdo, dramatizacdes, apresentacdo de projetos, semindrios e outros. Quaisquer
que sejam os instrumentos adotados devem estar adequados ao tipo de competéncia e
habilidade que se estd avaliando e a linguagem utilizada.

a aprendizagem de acordo com o preconizado pela LDB. em seu artigo 24. serd organizada
de modo a promover o crescimento do aluno, “(...) com prevaléncia dos aspectos
qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre os de
eventuais provas finais”.

Nesse sentido, cabe a instituicdo educacional, em sua Proposta Pedagdgica, garantir o
desenvolvimento da avaliagdo formativa. envolvendo as suas dimensdes cognitiva, afetiva,
psicomotora e social no processo avaliativo do aluno.

No caso de serem adotados testes/provas como instrumento de avaliacdo, o valor a eles
atribuido nido pode ultrapassar 50% da nota final de cada bimestre.

Dessa forma, dos 100% da média bimestral, o professor utilizara:

o
]

50% para testes e provas;

50% para outras formas de avaliacio, tais como: observacio, trabalhos de pesquisa,
seminarios, monografias, dramatizacoes, entrevistas, fichas de acompanhamento,
auto-avaliacao, portfolios e outros.

Segundo a LDB. em seu artigo 26.

os curriculos do Ensino Fundamental e do Ensino Médio devem ter uma Base Nacional Comum, a
ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma Parte
Diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais ¢ locais da sociedade. da cultura, da cconomia
¢ da clientela

A Parte Diversificada - PD constitui-se. portanto, numa dimensdo do curriculo e a
contextualizacao pode ser a forma de organizd-la. sem criar divércio ou dualidade com a Base
Nacional Comum - BNC.

A integracao entre ambas (Base Nacional Comum e Parte Diversificada) ocorrerd. entre outras
formas. por enriquecimento. ampliacdo. diversificacio e desdobramento. podendo incluir os
contetidos da Base Nacional Comum ou parte deles: selecionados. nucleados em dreas ou nao. mas
sempre de acordo com a proposta pedagégica do estabelecimento de ensino.*

* Diretrizes Curriculares Nacionais. Educacio Bésica. Mec. 2001.
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Os projetos desenvolvidos na Parte Diversificada devem levar em consideragdo a
interdisciplinaridade e a contextualizagdo.

“A interdisciplinaridade pressupde o estabelecimento de uma intercomunicagao efetiva entre 0s
componentes curriculares, por meio do enriquecimento das relagdes entre elas™.(Machado in Mello.
2004, p.60). Para entender a complexidade do mundo. os conhecimentos a seu respeito foram
divididos em disciplinas. Porém,

para que esse conhecimento sobre 0 mundo transforme-se em um conhecimento do mundo. isto €.
em competéncia para compreender, extrapolar, agir, mudar, hd necessidade de reintegrar as
disciplinas em um conhecimento ndo fragmentado. E preciso conhecer os fendmenos de modo
integrado. inter-relacionado e dinamico (Mello. 2004, p.60).

Com a intencio de dar um tratamento da realidade existente. os Projetos Interdisciplinares
permitem constituir um conjunto de nogdes ou explicagoes que constituem nexos entre si.,
expressando niveis de cooperagdo entre as disciplinas.

O aluno. ao estudar as relacdes entre as diferentes formas de conhecer os fendmenos, reconstréi
conceitos com a contribuicio de cada drea, resultando em conhecimento diferente. mais complexo e
abrangente que aquele que cada um dos componentes curriculares em separado poderia ter
oferecido.

Para Mello (2004, p.61), o aluno instado a mobilizar os diferentes “conhecimentos™ para
reconstruir e dar sentido ao fendmeno, objeto ou tema em estudo, fica mais préximo da constituicao
de competéncias a serem alcangadas. O outro aspecto que a interdisciplinaridade remete é ao
conceito de contextualizagio que. etimologicamente, significa enraizar uma referéncia em um texto,
de onde fora extraido. e longe do qual perde parte substancial de seu significado.

Contextualizar é uma estratégia fundamental para a construcio de significacoes.

Nio hd nada no mundo fisico, social ou psiquico que, em principio. ndo possa ser relacionado aos
contetidos curriculares da educacdo bésica, porque o préprio curriculo é um recorte representativo
da heranga cultural, cientifica e espiritual de uma nacdo, de um grupo, de uma comunidade. Sendo
assim, todos Os contextos préximos ou remotamente familiares ao aluno tém uma dimensao de
conhecimento ou informacdo, portanto, quanto mais préximos estiverem o conhecimento escolar e
os contextos presentes na vida pessoal do aluno e no mundo onde ele transita, mais o conhecimento
terd significado (Mello, 2004, p.61).

Os Projetos Interdisciplinares devem ter por esséncia a reflexao da vida real vivida pelos alunos
e precisam, mediante a interdisciplinaridade e contextualizacdo com os demais componentes
curriculares envolvidos, preparar o aluno para a vida futura — para o exercicio da cidadania e para o
trabalho.

A intercomunicagdo efetiva dos componentes curriculares e a contextualizacdo de conhecimentos
proporcionario ao aluno a possibilidade de incorporar o seu aprendizado em novas vivéncias.

De acordo com Mello (2004, p.62), contextualizar ndo é exemplificar o tempo todo. mas seduzir 0
aluno além da motivagdo intelectual. Ao envolver-se com os projetos interdisciplinares. o aluno vai
construindo significados e incorporando valores porque explicam o cotidiano. constroem
compreensio de problemas do meio social e mundial ou facilitam vivenciar o processo de descoberta.

O professor deverd estabelecer as relagdes entre os componentes curriculares envolvidos nos
Projetos Interdisciplinares, e assim construir as suas préprias competéncias. afinal, todos os
elementos que compdem a estrutura e o funcionamento dos projetos sdo partes intrinsecas de um
mesmo e complexo fendmeno: do ensino e da aprendizagem.

A importancia da Parte Diversificada no curriculo € estabelecer elos de integracdo ¢
interconexio com os demais componentes curriculares. Sendo organicamente integrada a Base
Nacional Comum. nio deve existir. entre ambas, dualismo. divércio ou incompatibilidade
curricular, pois o Projeto Interdisciplinar. constitui-se num componente fundamental dessa
dimensdo curricular. por incorporar as vocagoes da comunidade local. as necessidades do meio
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social, econdmico e cultural, representando a heterogeneidade e a complexidade inerente a cada
grupo social.

Nesse sentido, para o desenvolvimento do Projeto Interdisciplinar — PI, € necessario ressaltar a
importancia do trabalho coletivo no interior da instituicao educacional. estabelecendo os critérios
para a escolha dos temas a serem desenvolvidos, bem como sua transposicdo didatica. A Proposta
Pedagdgica devera apresentar os procedimentos metodoldgicos que irdo nortear a coleta e andlise de
dados sobre a realidade da comunidade escolar.

Apds esta diagnose, uma vez identificadas as necessidades locais, eleger um problema gerador,
até onde as diversas dreas do conhecimento possam explicar, compreender, intervir, mudar e prever
algo que os desafia. Dessa forma, a Proposta Pedagégica contém o Projeto Interdisciplinar na sua
concepgao, execucao e avaliacdo.

A interdisciplinaridade € fundamental para o desenvolvimento da Parte Diversificada/Projeto
Interdisciplinar. A integracdo entre os componentes curriculares mobiliza competéncias e
habilidades favordveis a resolucdo dos problemas. Vale ressaltar que o trabalho interdisciplinar ndo
dilui os componentes curriculares, ao contrario, os mantém com suas individualidades.

Objetivando valorizar os Projetos Interdisciplinares, no que se refere a avaliacdo da
aprendizagem, a partir de 2006, a Parte Diversificada/Projetos Interdisciplinares — PD/PI terad o
mesmo tratamento oferecido aos demais componentes curriculares, tendo como eixo central o
desenvolvimento de valores éticos, cujas questdes deverdo ser tratadas explicitamente e permear
todos os Projetos Interdisciplinares.

Nessa perspectiva, o Projeto Interdisciplinar por se tratar de um projeto que estabelece
conexao entre dois ou mais componentes curriculares da Base Nacional Comum, faz-se
necessario que os processos avaliativos mantenham o carater interdisciplinar, haja vista que o
tratamento € igual aos demais componentes que configuram a Matriz Curricular, ou seja, com
nota de zerc a dez, considerando 50 % para testes e provas e 50 % para outras formas de
avaliacdo. Portanto, a avaliacado da aprendizagem sera um reflexo do didlogo entre os
componentes curriculares envolvidos. Caso o aluno obtenha desempenho insatisfatério no
Projeto Interdisciplinar, apés recuperacio em processo, somente sera submetido a
recuperacio final e dependéncia, apés deliberaciio do Conselho de Classe.

Para a execuc¢ido dos Projetos Interdisciplinares sera imprescindivel:

o apresentar planejamento que conste as competéncias. habilidades. procedimentos do
professor, carga hordria, cronograma, bem como estratégias de avaliacdo e

o programar a duracdo minima de um bimestre letivo.

O registro do desempenho e freqiiéncia do aluno na Parte Diversificada devera constar nos
documentos de escrituracao escolar.



Conselho de Classe

O Conselho de Classe — instincia deliberativa da instituicao educacional —, proporciona a
participacdo ampla de todos no processo educativo. E organizado e presidido pela direcdo da
instituicio educacional com a efetiva participagdo do grupo de professores que desenvolvem suas
atividade com os alunos de uma mesma série. Por meio de um cronograma de reunides, o conselho
de classe, objetiva conhecer sistematicamente cada aluno e conseqiientemente cada turma.

Diagnosticar, aconselhar, realizar prognéstico, analisar rendimento, buscar alternativas,
elaborar projetos interventivos, repensar estratégias de trabalho, desenvolver acoes coletivas e
identificar evidéncias de mudancas de comportamento no aluno sao atribuicdes de suma
importancia do Conselho de Classe. Nesse sentido, promove-se o desenvolvimento de
competéncias. Portanto, constitui-se num momento importante dentro dessa nova perspectiva de
avaliac@o.

A organizacdo/operacionalizacdo do Conselho de Classe devera constar da Proposta Pedagégica
de cada instituicdo educacional, ficando a cargo da Direcio, a freqiiéncia dos encontros, de acordo
com suas necessidades e interesses.
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Avaliacdo em Processo/Recuperacao

O Curriculo da Educagdo Bdsica das Escolas Piiblicas do Distrito Federal aborda uma
concepcdo de aprendizagem que valoriza as potencialidades do aluno, respeitando a sua
individualidade, focando as suas reais possibilidades e o seu centro de interesse. Assim, a
aprendizagem torna-se dinfimica, ficando claro que ndo hd necessidades de realizar momentos
estanques de recuperacao.

A avaliacio € desenvolvida ao longo do processo. cotidianamente, e, para isso, faz-se
necessdria a utilizacdo de diversos instrumentos e estratégias, tais como: observacdes. resolucdes de
problemas, situagdes de comunica¢do, trabalhos em grupos, producdes de textos, pesquisas,
portfolios e outros. A reflexdo deve ser o elemento fundamental para o professor analisar os
resultados obtidos dos alunos, subsidiando, assim, sua pratica educativa com esses indicadores, e
utilizando-os para repensar seu planejamento que visa aprimorar o processo de ensino e de
aprendizagem.

Nesse sentido, o acompanhamento sistematizado e permanente do desenvolvimento dos alunos
¢ fundamental para favorecer o cardter preventivo nas eventuais dificuldades de aprendizagem. Por
outro lado proporciona as intervencdes pedagdgicas com mais precisdo. ajustada de acordo com a
necessidade que cada caso requer.

Dessa forma, fica claro que a regulagdo da aprendizagem n@o ocorre num momento especifico
da acdo pedagdgica, sendo um componente intrinseco a ela. Portanto, as regulacOes intensas e
individualizadas s@o responsdveis pelo sucesso das aprendizagens, ocorrendo ao longo de todo o
processo, nao apenas em momentos especiais.

Diante do exposto, necessitamos desvincular a concepcdo de que a recuperacdo estda
diretamente ligada ao fracasso do aluno, numa visao discriminatdria. Contrapondo-se. a recuperacao
deve visar sempre seu crescimento.

A recuperagdo dentro dessa filosofia tem que ser desenvolvida levando em conta instrumentos
bastante diversificados, proporcionando prdticas que promovam o ensino individualizado
aproximando-se das necessidades do aluno. Sem divida, a recuperacio dentro dessa filosofia, torna-
se um instrumento poderoso a favor da aprendizagem, assumindo um cardter positivo despertando,
em quem aprende, a confianca em si e a capacidade de progredir.

Portanto, percebemos que a avaliagio formativa rompe com a ldégica totalizante do
igualitarismo, ao mesmo tempo oferece, ao professor. as informagdes necessdrias que O0s
instrumentaliza para fortalecer a sua intervencdo na regulacdo das aprendizagens daqueles que
aprendem.

Cabe a institui¢cdo educacional garantir esta pratica avaliativa em sua Proposta Pedagdgica, e de
acordo com o que estabelece o Regimento Escolar das Instituicoes Educacionais da Rede Piiblica
do Distrito Federal, organizar a recuperacdo, no sentido de potencializar o ensino e a
aprendizagem.
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Consideragdes Finais

A avaliacio -da aprendizagem ¢é tema de permanente reflexdao, porque tem por finalidade
principal auxiliar o aluno no seu processo de aprendizagem, colocando-0 como protagonista do
processo educativo, favorecendo, assim, a tomada de consciéncia de suas potencialidades,
conquistas e dificuldades.

Para que os momentos de reflexdo pedagdgica sejam otimizados, podemos levar em
consideracdio a abordagem construtivista e afirmar que, assim como o aluno constréi 0
conhecimento, o mesmo ocorre com o educador. Os professores devem passar por experiéncias de
aprendizagem para confrontar suas vivéncias, suas crengas, duvidas, angustias, e conhecimentos
sobre o desenvolvimento psicolGgico dos alunos, entre outras questdes.

Nesse contexto, cabe fazer referéncia sobre o aproveitamento positivo do espago da
coordenacio pedagdgica, respaldado pela abordagem da Escola Reflexiva que, segundo Isabel
Alarcdo (2001), concebe-a como aquela que

se pensa e se avalia em relagdo ao projeto pedagégico e a sua missdo social, constituindo-se uma
organizacio aprendente, que qualifica ndo s6 os que nela aprendem, mas também os que nela
ensinam, além de todos que apéiam professores e alunos.

Um trabalho efetivamente construido coletivamente proporcionard a equipe pedagégica da
instituicdo educacional, compreender e respeitar os tempos e saberes do aluno, entendendo o ensino
como uma forma de ajudd-lo a aprender, abrindo espaco para atividades construidas
coletivamente/cooperativamente, favorecendo a apropriacdo de conhecimentos significativos.

Assim, as mudancas nas préticas pedagégicas, transformam estruturalmente a instituicao
educacional e a sala de aula, passando a exigir estudos sobre novas concepgdes de aprendizagem em
toda as 4reas de conhecimento e provoca nos alunos maior interesse pela instituicdo educacional e
maior compromisso com suas proprias dificuldades.

Ao término desse trabalho sente-se que a Educacdo é um fazer e re-fazer constante, resultante
do didlogo, da comunicacdo € da integracdo entre pessoas, na busca incessante de completar essa
incompletude que somos e como afirma Hoffmann (2000):

(...) nenhum texto ¢ pronto, no sentido de estar acabado, de ser completo, porque sempre enfrentard
sua incompletude na releitura que dele fard cada um dos seus leitores. Ao escrever sobre avaliacao.
sobretudo, ndo me é possivel conclui-lo com pontos finais. Pontos finais, na maioria das vezes,
encerram afirmativas, pontuam negativas. E o tema “avaliacdo educacional” ndo se edifica sobre
esse terreno firme, mas sobre um terreno arenoso, ingreme. a exigir garra e tenacidade em sua
fundacdo.
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