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RESUMO

Neste trabalho objetivou-se uma reflexdo sobre o papel da autoavaliacdo que, sendo parte
integrante da Avaliagdo Formativa pode ser um caminho a modificar a estrutura do conceito
tradicional de escola, para uma concepgdo tal como Freire (2000) a concebia,
substancialmente democratica, com propostas de mudancas radicais capazes de transforma-la,
de fazer rupturas e de (re) cria-la numa perspectiva de qualidade social. Sendo assim foi
realizada uma andlise sobre o baixo rendimento escolar na area de Ciéncias e Ciéncias da
Natureza, uma preocupacdo da escola pesquisada, que a pesquisa revelou ser também comum
nos diferentes sistemas de ensino do pais. Visando contribuir com os professores na
elaboracdo de seus Planos de Trabalho Docentes, e no desenvolvimento integral de suas
intencionalidades, este trabalho oferece um minicurso para uma formagao continuada onde
aborda elementos da Avaliacdo Formativa pertinentes ao intuito de clarificar os motivos do
ensino para uma aprendizagem efetiva. Dividido em trés modulos, o contetido é desenvolvido
por uma sequéncia didatica com procedimentos metodologicos que podem ser utilizados para
desenvolver quaisquer planos de ensino de diferentes temas e areas de conhecimento. Dessa
maneira oferecemos uma reflexdo sobre a importancia de olhar o ensino por meio da
autoavaliacdo, como uma forma de levar a cada estudante um olhar para com seus motivos
pessoais em relacdo aos estudos e a escola que lhe promete formacdo cidada sélida, como
direito constitucional, embora nunca tenha chegado a ser de qualidade, democratica e
igualitiria. Uma proposta de reflexdo fundamentada por teorias de viés critico, social e
progressista com a finalidade de colaborar para que a praxis esteja cada vez mais incorporada
ao fazer pedagogico, ampliando 0s processos cognocentes combinado aos recursos das

Tecnologias Digitais de Informagdo e Comunicagdo — TIDCs.

Palavras-chave: Avaliagdo Formativa; Autoavaliacdo; Educacdo Basica; Tecnologias
Digitais de Informacéo e Comunicacao — TIDCs.



ABSTRACT

This study aimed to reflect on the role of self-evaluation that is an integral part of the
Formative Assessment can be a way to modify the structure of the traditional concept of
school for a design as Freire (2000) conceived, substantially democratic, with proposals for
radical changes able to transform it, to make breaks and (re) create it in a social quality
perspective. Thus an analysis was performed on poor academic performance in the area of
Science and Natural Sciences, a concern of the school studied, the research revealed also be
common in the country's different education systems. To contribute to the teachers in
preparing their work Teacher Plans, and the integral development of their intentions, this
work offers a short course for continuing education which addresses elements of the
Formative Evaluation relevant to the need to clarify the reasons for teaching for effective
learning . Divided into three modules, content is developed by a didactic sequence with
methodological procedures that can be used to develop any syllabi of different subjects and
areas of knowledge. Thus we offer a reflection on the importance of looking at education
through self-assessment, as a way to bring each student a look to his personal reasons in
relation to studies and school that promises to solid civic education, as a constitutional right,
although it has never come to be quality, democratic and egalitarian. A reflection of a
proposal supported by theories of critical bias, social and progressive in order to collaborate
so that the practice is increasingly incorporated into the pedagogical, expanding cognocentes
processes combined resources of Digital Technologies of Information and Communication -
TIDCs.

Keywords: Formative Evaluation; Self-Assessment; Basic Education; Digital Information
and Communication Technologies - ICTs.
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1. INTRODUCAO

Este trabalho de pesquisa se prop0s a investigar a importancia da autoavaliagdo como
um recurso avaliativo capaz de contribuir para a melhoria da aprendizagem dos alunos,
visando a superacgdo de persistentes resultados negativos nas avaliagdes internas, realizadas na
prépria escola, e externas (ou de larga escala) como SARESP, PROVA BRASIL e ENEM
destinadas a avaliar o nivel de proficiéncia dos alunos da educag&o bésica.

As dificuldades dos alunos inquietam a equipe escolar, especialmente porque existe
muito trabalho bem feito dentro e fora de sala de aula, professores comprometidos e vontade
expressa de ensinar certo.

Entretanto, quando refletimos sobre o problema apontado, a avaliacdo se apresenta
como o primeiro aspecto do trabalho docente a ser repensado: Que fatores poderiam estar
interferindo negativamente no processo de ensino e aprendizagem? Poderia ser o uso de
instrumentos avaliativos mal delimitados e/ou mal elaborados? Estariam os instrumentos
utilizados sendo adequadamente analisados e avaliados? Os instrumentos estdo sendo
utilizados como fonte de informac6es para o professor conhecer melhor as necessidades de
seus alunos para oferecer-lhes 0 ensino necessario? Sera que os professores estdo ainda
utilizando os instrumentos avaliativos como exames, fins em si mesmos, tirando a média das
notas?

A partir desses questionamentos uma hipdtese central norteou a pesquisa: 0S
professores ainda ndo se apropriaram dos saberes necessarios a pratica da Avaliacdo
Formativa, indicada por respeitaveis estudiosos da educacdo como uma forte aliada ao
processo de ensino-aprendizagem.

A motivacdo para pesquisar e desenvolver este tema se deve ao fato de alunos e
professores nem sempre se sentirem afinados no interesse e no compromisso de alcangar os
objetivos tracados para cada ano de escolarizagéo, especialmente nos anos finais do ensino
fundamental e no ensino médio, incorrendo assim em resultados abaixo das expectativas para
ambas as partes.

A avaliagdo é uma agdo inerente ao contexto escolar, entretanto, a sua existéncia
sempre preocupou a vida escolar, especialmente dos alunos, devido ao fato de ter sido
utilizada como um meio coercitivo de impor o poder da escola sobre seus usuarios. Sob a
égide da avaliacdo de carater exclusivamente classificatdria era estabelecida a sentenca fria de

aprovacdo ou reprovacdo do aluno ao final de um ano letivo. As tradicionais praticas
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avaliativas de vieses ideoldgicos e culturais elitistas restringiram a concep¢do de avaliacdo a
um aspecto classificatdrio e excludente que ainda persiste nos contextos escolares.

As avaliagdes, no entendimento comum, tém sido tratadas como provas, que com 0
carater de exame, servem para verificar se 0s alunos aprenderam exatamente o que foi
ensinado pelo professor. Dessa forma, vé-se a continuidade de uma prética que engessa 0
desenvolvimento da criatividade e limita o interesse do aluno pela escola.

Como ainda ndo esta incorporada a cultura escolar a concep¢do de avaliacdo na
perspectiva da Avaliacdo Formativa, € comum o alerta: “cuidado, anotem que isso que cai ha
prova, estude, ndo deixem para a Gltima hora, sendo ndo tira nota nem passa de ano”.

Também é comum ouvir alunos dizerem que as provas sempre trazem perguntas mais
dificeis do que foi ensinado em sala, e que da medo, esquecem, “da um branco” na hora.

Esse conflito escolar é histdrico e persistente parece ter relacdo direta com o alto
indice de notas baixas nas avaliagdes, tal hipotese nos faz atentar para uma distorcdo no
entendimento do papel da avaliagdo como um instrumento de regulacdo do ensino, uma agéo
cuja finalidade é favorecer a aprendizagem de todos os alunos, uma vez que identifica os
desvios no entendimento de cada um deles e faz-se a regulacdo do ensino a favor do que se
quer gque aprendam. Essa realidade apontada afasta o interesse do aluno pelo conhecimento
escolar, desvaloriza o papel do professor e enfraquece as institui¢fes de ensino.

A partir desses questionamentos uma hipdtese central norteou a pesquisa: 0S
professores ainda ndo se apropriaram dos saberes necessarios a pratica da Avaliacdo
Formativa, indicada como uma forte aliada ao processo de ensino-aprendizagem.

Partindo dessas premissas, objetivo geral deste trabalho é ampliar a discussao e a
reflexdo sobre a implantacdo efetiva da Avaliacdo Formativa (AF) como alternativa de
mudanca no fazer pedagdgico de todos os professores da escola, dando evidéncia ao papel da
autoavaliacdo (AA), que entre os elementos que compdem o arcabouco da AF, € considerado
neste trabalho como o procedimento chave para desenvolver nos alunos a capacidade de
pensar certo® e de aprender de forma mais participativa e critica, buscando encontrar o sentido
e o significado dos conteudos escolares para 0s seus interesses pessoais e coletivos.

Como objetivos especificos o trabalhou buscou: 1) Analisar e comparar os resultados
da escola nas avaliacdes internas e externas realizadas 2012 a 2014 na area de Ciéncias da

1 "Pensar certo significa procurar descobrir e entender o que se acha mais escondido nas coisas e nos fatos que
nds observamos e analisamos” (FREIRE, 1994).
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Natureza. 2) Conhecer, por meio de entrevistas 0 que pensam 0s professores sobre suas
praticas avaliativas e das concep¢es tedricas que as fundamentam. Assim como, conhecer
também a visdo dos alunos sobre o papel da avaliacdo que Ihes sdo aplicadas. 3) Analisar a
partir dessas informacfes o quanto as representacOes desses atores se aproximam ou Se
distanciam de uma perspectiva avaliativa formativa. 4) Propor um minicurso de doze horas,
no ambito da formacdo continuada, para a elaboracdo de Planos de Trabalho Docente,
dividido em trés modulos de quatro horas, abrangendo a fundamentacéo teorica, a importancia
do Projeto Politico Pedagdgico, e também os Procedimentos Metodoldgicos que norteiam a
acao docente em sala de aula. Com foco no papel da AA no processo de desenvolvimento de
uma unidade de trabalho, sera oferecido um modelo de uma sequéncia didatica (SD) para
ilustrar como se pode desenvolver uma acdo formativa avaliativa utilizando a AA.

A hipotese central desta pesquisa se baseia no pressuposto de que os professores ainda
ndo se apropriaram dos conhecimentos relativos a avaliacdo da aprendizagem especialmente
no que diz respeito aos saberes necessarios a pratica da Avaliagdo Formativa. E possivel
verificar dificuldades para romper com os modelos tradicionais de avaliacdo na escola, pois as
praticas avaliativas tém servido mais para evidenciar os niveis de saberes dos alunos do que
para redirecionar o trabalho pedagdgico em prol da aprendizagem de todos eles, como prevé a
AF.

Assim, o presente trabalho foi sistematizado em dez capitulos que pretendem dar
consisténcia a compreensdo da relevancia do tema abordado: O primeiro capitulo apresenta a
introducdo. No segundo capitulo é ressaltada a importancia do ato de avaliar na educacéo e o
papel da avaliagdo como instrumento de poder nas maos dos professores, propondo novas
reflexdes mais racionais e humanizadoras para que esta acdo se torne cada vez mais inclusiva
e adequada a aprendizagem de todos os alunos. Ainda neste capitulo a Avaliacdo Formativa €
apontada como proposta de superacdo da visdo tradicional de avaliagdo, com qualidades
defendidas por respeitaveis pesquisadores. O terceiro capitulo pde em discussao os problemas
no ensino de Ciéncias na educagdo basica brasileira e na escola pesquisada, um ponto fragil e
preocupante para a educacdo. No quarto capitulo o destaque é dado a autoavaliagdo como um
dos elementos da Avaliacdo Formativa, ressaltando as contribui¢cbes que podem emergir do
uso adequado e permanente desse recurso nos contextos escolares. O quinto capitulo
apresenta consideracGes sobre o ensino bésico publico e particular e apresenta dados
significativos e representativos das discrepancias existentes entre os resultados das redes

publicas e privadas a luz do pensamento de Bourdieu, em especial a sua teoria da reproducao.
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O capitulo sexto apresenta 0 PNE 2014-2024, que trata das 20 metas a serem alcancadas no
decénio para corrigir os rumos da educacdo brasileira. No sétimo capitulo estd exposto o
material e a metodologia utilizada na dissertacdo. O capitulo oito traz a descri¢cdo do produto
elaborado como material de apoio no desenvolvimento continuado de professores na escola,
cujo conteldo aborda a elaboragdo do Plano de Trabalho Docente, um género textual
especifico da docéncia na educacdo bésica, assim como um modelo de ficha de autoavaliagdo
formativa para o orientar o olhar docente na autocritica de suas atribuicGes. O capitulo nove
apresenta os resultados da pesquisa. O capitulo dez traz as consideracdes finais sobre o

trabalho desenvolvido nesta dissertacao.
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2. A IMPORTANCIA DE AVALIAR NA EDUCACAO

A avaliacdo é importante? "Certamente o é em seus efeitos:
construgdo do destino escolar do aluno; inscricdo em uma espiral
de éxito... ou de fracasso". (HADJI, 2001, p. 130).

Este capitulo propde uma revisitacdo ao significado da avaliagdo nos contextos
escolares a fim de que reflexdes conjuntas sobre a sua importancia possam conduzir a agoes
na direcdo de equacionar os problemas persistentes de notas baixas e evasao escolar.

A avaliacao tornou-se o0 eixo deste estudo por ser uma acao inerente e indissociavel da
condigdo humana e, talvez por isso mesmo, também passivel de muitos enganos, erros e
injusticas. E sabido que a escola ndo existe sem a avaliagio e que ela tem sido ao longo da
historia da educacdo o centro das preocupacdes dos professores e terror dos alunos, por ter
sido utilizada, quase que exclusivamente, para classificA-los em capazes e incapazes de
prosseguir nos estudos, e para a certificagdo de concluséo de cursos.

Para Jorba e Sanmarti (2003, p. 24) “avaliar ¢ [...] a pratica pedagdgica que menos
motiva os professores e mais os aborrece. Ao mesmo tempo, para os alunos, a avaliacdo € a
atividade mais temida e menos gratificante”.

Esses malfadados sentimentos provocados pelas formas equivocadas de avaliar,
tornaram a avaliacdo da aprendizagem um contrassenso dentro das instituicdes de ensino
pretensamente responsaveis pela formacao integral de criancgas e jovens para o pleno exercicio
da cidadania. Ao se dar conta desse paradoxo, este trabalho buscou lancar luz a outras
dimensGes da avaliacdo escolar que se propdem a servigo da coleta de informacdes capazes de
subsidiar as decisGes com vistas a regulacdo das aprendizagens dos alunos, de modo que a
qualidade do trabalho pedagogico se reflita na melhoria dos resultados.

Neste contexto, a avaliacdo estd sendo pensada considerando 0s tempos atuais
marcados pela avalanche de mudancas de habitos provocadas pelas inovacdes tecnoldgicas de
informacdo e comunicacdo que, sem precedentes na historia, conectam um enorme
contingente de pessoas de todos 0s espectros sociais e de qualquer parte do mundo.

Ao mesmo tempo que os avangos da tecnociéncia trazem melhorias inegaveis aos
diferentes aspectos da vida, também revelam, disseminam e aprofundam as contradi¢Ges ja
existentes no dmbito das desigualdades sociais. E por meio de uma massiva propaganda
midiatica de valores associados a comportamentos relacionados ao acesso e posse de bens de
consumo, é disseminada a violéncia social e econdmica “de refinamento da produgdo de

riqueza e aprofundamento e alargamento da miséria”, Silva (2002).
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Respiramos a intensa e paradoxal atmosfera das inovagdes constantes que
seguem varios caminhos, reconstruindo-os. Esse atual cenario polissémico e
assimétrico se reconstréi permanentemente, produzindo novas exigéncias,
desejos, utopias, projetos, exigindo também novos e diversos sujeitos que
atuem ativa e criticamente na composicdo da luminosa e turva teia social.
(SILVA, 2003, p.03)

Para Silva (2003) a “diversidade e a coeréncia entre os instrumentos € 0 processo
avaliativo também visam atingir as varias dimensdes dos sujeitos/objetos avaliados”. Assim 0
autor propde uma postura avaliativa que vise a superacdo da estreita visdo que se tem sobre
alunos e professores que 0S circunscreve apenas como seres cognitivos, ignorando suas
dimensGes afetiva, social, cultural, etc. E prossegue advertindo que é imprescindivel resgatar
o carater multidimensional dos sujeitos da educacdo. Corroborando esta afirmativa, Zabala
(1998, p. 197) diz: “A formagdo integral é a finalidade principal do ensino e, portanto, seu
objetivo é o desenvolvimento de todas as capacidades da pessoa e ndo apenas a cognitiva”.

Muitos estudiosos da educacdo consideram ser fundamental que a discussdo em torno
da concepcdo e do processo avaliativo formativo regulador seja aprofundado na escola. Para
Silva (2003), essa necessidade é urgente

[...] em razdo, principalmente, da alegagio, por parte dos professores e das
professoras, de que o avanco nas formas de organizar o ensino ndo tém tido
correspondéncia nas praticas avaliativas, ocorrendo, portanto, uma
discrepancia entre inovadoras praticas educativas e as vigentes formas
avaliativas. (SILVA, 2003, p.02)

E possivel verificar que as demandas deste trabalho sdo bastante comuns a outras
realidades escolares onde se verificam também discordancias ou incongruéncias entre o
ensino oferecido e a aprendizagem medida pela avaliacdo classificatoria. Tal como reforca
Hoffmann, “o cotidiano da escola desmente um discurso inovador de considerar a crianga e 0
jovem a partir de suas possibilidades reais. A avaliacdo assume a funcdo comparativa e
classificatéria” (1993, p. 74).

Para Perrenoud (1999), muitos avancos podem ser observados na teoria da avaliacao,
mas poucas sdo as mudangas observadas no fazer avaliativo cotidiano da escola, onde ainda
subjazem ecos de uma avaliacdo mensuradora e coercitiva.

E preciso levar em conta que toda e qualquer mudanga no processo avaliativo exige
um sério debate sobre as condi¢des da formacao inicial e continuada de professores, assim
como de suas condicGes de trabalho e sua valorizacdo social e econémica.

E urgente e necessario desmistificar a avaliacio, desprendendo-a de uma perspectiva
ingénua segundo a qual bastaria mudar a avaliagdo em si mesma para que 0s problemas

educacionais se resolvessem.
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Vale recordar que a problemética da avaliagdo da aprendizagem remonta a tempos
muito remotos. Segundo Foucault (2009), a partir de 1762 a escola, mesmo tendo rompido
com as tradicGes medievais de educacdo, ainda assim introduziu formatos de organizacdo dos
espacos educativos comparaveis a prisdes, quartéis e hospitais. Na visdo desse autor o papel
da escola é alinhado em meio a jogos de poder devido a uma concepcdo organizacional com
mecanismos definidos de controle dos espacos de individuos, arquitetura escolar, disciplinas,
conteddos, exames de comprovacdo ou medicdo do saber alcancado, tudo para alcancar uma
homogeneizacdo que hierarquiza o saber e a capacidade dos alunos em prol de interesses e
necessidades das ideologias dominantes onde tempo é dinheiro e o resultado tem que ser
rapido.

Esse momento histérico também define e formata um padrdo de educacdo que, na
visdo de Foucault (2009), normaliza o agrupamento de criancas em salas com carteiras
enfileiradas, dentro de prédios cercados por muros altos, com patios internos que facilitam a
vigilancia e o controle do comportamento dos alunos, imp&em-lhes horarios, estabelecem
curriculo de ensino com a fragmentacdo das areas de conhecimentos em disciplinas, cujos
conteddos nao se falam entre si, e instauram toda uma burocracia escolar que também institui
a premiacdo por méritos de aprendizagem, sempre vinculado ao processo de avaliagdo. Tal
estratégia de educacdo sempre foi calculadamente intencionada e nada inocente, imprimindo
uma cultura escolar que sujeita alunos e professores a dispositivos de controle e punic¢éo que,
como sabemos, tem o poder disciplinar de adestramento e de fabricacdo de individuos cujos
“corpos ddceis” sejam passivamente preparados para atender as regras de dentro e de fora da

escola. Para este autor,

O poder disciplinar [...] € um poder modesto, desconfiado, que funciona a
modo de uma economia calculada, mas permanente [...] O sucesso do poder
disciplinar se deve sem duvida ao uso de instrumentos simples: o olhar
hierdrquico, a san¢do normalizadora e sua combinagdo num procedimento
que lhe é especifico, o exame. (FOUCAULT, 2009, p. 164)

A avaliacdo como parte indissociavel das préaticas escolares passou por diferentes
processos de reflexdo, mas se manteve até a atualidade, equivocadamente relacionada a
valorar as producfes e atitudes dos individuos que sdo classificados por meio de testes de
mensuracao.

Trata-se de pratica avaliativa excludente, presente ha muito tempo em diferentes niveis
e modalidades de ensino, segundo Foucault (2009) e Luckesi (2005, p. 169), desde o inicio da

escola propriamente dita:
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A pratica de provas/exames escolares que conhecemos hoje tem sua origem
na escola moderna, que se sistematizou a partir dos séculos XVI e XVII, com
a cristalizagdo da sociedade burguesa. As pedagogias jesuiticas (séc. XVI),
comeniana (séc. XVII), lassalista (fins do século XVII e inicios do XVIII)
sdo expressdes das experiéncias pedagégicas desse periodo e
sistematizadoras do modo de agir com provas/exames.

Avaliar consiste em um processo intencional e se aplica a qualquer préatica, uma vez
que é possivel falar em avaliacdo nas diversas atividades profissionais, empresas, programas,
politica, etc. Tanto é assim que quando se reflete sobre qualquer coisa também se avalia.
Avaliar é também analisar, planejar, estabelecer objetivos. Dai que os critérios de avaliagdo
para condicionar seus resultados devem estar sempre subordinados as finalidades e aos
objetivos previamente estabelecidos para qualquer pratica, educativa, social, politica ou outra
(DEMO, 1995).

Segundo Vasconcellos (2009, p. 29),

O ato de avaliar na vida cotidiana da-se permanentemente pela unidade
imediata de pensamento e agéo, a partir de juizos, opinides assumidas como
corretas e que ajudam nas tomadas de decisdes. Ao fazer juizo visando a uma
tomada de decisdo, o homem coloca em funcionamento os seus sentidos, sua
capacidade intelectual, suas habilidades, sentimentos, paix0es, ideais e
ideologias. Nessas relacfes estdo implicitos ndo sé aspectos pessoais dos
individuos, mas também aqueles adquiridos em suas rela¢des sociais.

A visdo deste autor revela que essas avaliacGes diferem dos processos avaliativos
utilizados nas praticas pedagdgicas, por serem desprovidas de andlises sistematicas, enquanto
que as avaliacdes realizadas nos contextos escolares se apoiam em pressupostos que variam
em complexidade para servir a multiplos propésitos (VASCONCELLOS, 2009).

No entendimento de Sant’Anna (1995, p. 7),

A avaliagdo escolar € o termdmetro que permite confirmar o estado em que se
encontram os elementos envolvidos no contexto. Ela tem um papel altamente
significativo na educagdo, tanto que nos arriscamos a dizer que a avalia¢do é
a alma do processo educacional.

A avaliagdo no cenario educativo atual tem dimensdes que abrangem um amplo
espectro do ensino que, segundo Depresbiteris e Tavares (2009), partem de uma visdo macro
que vai se estreitando ao micro, conformando-se em niveis de avaliacdo: internacional,
nacional, institucional, curricular e de sala de aula.

O nivel de avaliacdo internacional tem o proposito de fixar padrdes de desempenho
que sirvam de referéncia para a elaboragdo e estabelecimento de diretrizes e metas para 0s
sistemas de ensino de cada pais, como o PISA - Programa Internacional de Avaliagdo de

Alunos.
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A avaliacdo de nivel nacional como, o Saeb - Sistema de Avaliagdo da Educacao
Bésica, 0 ENEM - Exame Nacional do Ensino Médio e o Enade - Exame Nacional de
Desempenho do Estudante; é coordenada pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais — Inep, com a finalidade de verificar a qualidade do ensino desenvolvido no pais
e para estabelecer normas e padrdes gerais para a educacao.

O nivel da avaliacdo institucional esta voltado para cada instituicdo de ensino com o
objetivo de analisar todos os componentes do processo educacional desde os curriculos,
desempenho de professores, materiais didaticos, infraestrutura, recursos econémicos, cursos
de formacao, entre outros.

O nivel da avaliacdo curricular para Depresbiteris e Tavares (2009, p. 37), “refere-se
especificamente ao curriculo, entendido como todas as atividades intra e extracurriculares de
uma instituicdo de educacao”.

A avaliacdo no nivel da sala de aula, segundo as mesmas autoras, é aquela que esta
mais préxima do aluno, ou pelo menos deveria estar. Nesse contexto a avaliacdo se configura
nas esferas da avaliacdo da aprendizagem, da autoavaliacio e da metacognico?.

Em todos os aspectos dessas avaliacdes a relacdo professor e aluno sdo base e
fundamento para constituir um carater formativo e processual.

As dificuldades enfrentadas no processo de ensino-aprendizagem tanto por parte dos
docentes como dos discentes, muitas vezes os colocam em situacdes opostas, como se se
responsabilizassem mutuamente pelos baixos resultados.

Com as mudancas ocorridas na sociedade nas Ultimas décadas muitas praticas
pedagogicas anteriormente utilizadas deixaram de ser eficientes para atender as novas formas
de vida e necessidades. Essa nova realidade exige inovacdes nas concepcdes didatico-
pedagdgicas que despertem o interesse do aluno e 0 motive a querer aprender.

Se considerarmos que a educacao basica é uma etapa obrigatoria da escolarizacao para
todas as criangas e jovens, é de extrema urgéncia a transformacdo desse modelo obsoleto de
ensino por uma nova concepgdo de escola que faca sentido em ser obrigatéria por se aprender

por meio dela.

2 Etimologicamente, a palavra metacognicéo significa para além da cognicio, isto €, a faculdade de conhecer o
préprio ato de conhecer, ou, por outras palavras, consciencializar, analisar e avaliar como se conhece.



22

2.1.  Uma breve conceituacéo da avaliagdo formativa

Avaliacao é inerente e imprescindivel, durante todo processo educativo que
se realize em um constante trabalho de acdo-reflexdo, porque educar é
fazer ato de sujeito, é problematizar o mundo em que vivemos para superar
as contradicdes, comprometendo-se com esse mundo para recria-lo
constantemente. (Gadotti, 1984, p. 90)

Para dar sustentacdo tedrica a este trabalho de pesquisa que propés mudancas na
concepcao tradicional de avaliagdo a partir dos caminhos da Avaliacdo Formativa (AF),
diversos autores de grande relevancia foram consultados, entre eles: SCRIVEN (1967),
BLOOM (1993), DEMO (1999), DEPRESBITERIS (1997, 2009), FREIRE (1998), HADJI
(2001), HOFFMANN (1995, 2005), SILVA (2003), LUCKESI (1990,1991), LUDKE (2003),
PERRENOUD (1999, 2001), RONCA (1991), VASCONCELLOS (1998), VILLAS BOAS
(2006, 2008), entre outros.

Para os referidos pesquisadores a AF é tida como uma indissocidvel aliada do
processo ensino-aprendizagem por ter a preocupacdo com O que estd por vir, com a
intencionalidade do professor que, conhecendo seus alunos e as necessidades deles, prepara-se
para atuar pedagogicamente em fungéo da realidade diagnosticada.

Hadji (2001), afirma que esta é uma avaliagdo que antecede a acdo de formagdo com o
objetivo de ajustar o contelido programatico com as reais necessidades de aprendizagem de
cada turma de alunos. Tem o carater de uma avaliacdo "informativa" e "reguladora”, que
oferece informacéo aos professores e alunos, possibilitando que estes regulem suas acdes.
Nesse sentido, o professor faz regulagbes, no @mbito do desenvolvimento de suas agdes
pedagdgicas, enquanto o aluno vai conscientizando-se de suas dificuldades e aprendendo a
buscar novas estratégias de aprendizagem.

Fernandes (2005), citado em Rodrigues (2008) caracteriza a avaliagdo formativa, por
contar com as seguintes caracteristicas:

e Ativa 0s processos mais complexos do pensamento (Ex. analisar,
sintetizar, avaliar, relacionar, integrar, selecionar).

o As tarefas escolares refletem uma estreita relacdo entre elas e a avaliagdo
deliberada, isto é, discutida com os alunos para que possam juntos, professor
e alunos, decidir sobre a sua organizacdo a fim de proporcionar
um feedback inteligente e de elevada qualidade, tendo em vista melhorar as
aprendizagens dos alunos.

o Ofeedback ¢ um elemento determinante para ativar 0S processos
cognitivos e metacognitivos dos alunos, que, por sua vez, aprendem a regular
e controlar os processos de aprendizagem, assim como melhorar a sua
motivagdo e autoestima.

e A interacdo e a comunicacdo entre professores e alunos é uma condicéo
central para que os professores estabelecam pontes entre o que se considera
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importante ensinar para que o aluno aprenda, considerando o complexo
mundo de cada um deles.

e Os alunos s8o levados a pensar, discutir e decidir, ativa e
sistematicamente sobre o processo de ensino-aprendizagem, de modo que o
envolvimento deles os torne corresponsaveis pelas suas aprendizagens, tendo
amplas oportunidades para elaborarem as suas respostas e para
compartilharem o que, e como, compreenderam-nas.

e As atividades ou tarefas propostas aos alunos devem ser simultaneamente
de ensino, de avaliacio e de aprendizagem. Por isso, devem ser
criteriosamente selecionadas e diversificadas, e que representem os dominios
estruturantes entre as didaticas especificas das disciplinas, para que se
constituem elementos de referéncia indispensaveis ao conhecimento, e a
avaliacdo, deve cumprir o papel relevante para a regulacdo dos processos de
aprendizagem.

e O ambiente de avaliacdo dentro das salas de aula facilitam uma cultura
positiva de sucesso baseada no principio de que todos os alunos podem
aprender, (FERNANDES, 2005, p. 68-69).

O papel do professor nesse tipo de avaliacdo, segundo Fernandes (2005) é o de
contribuir para o desenvolvimento das competéncias metacognitivas dos alunos, ampliando as
suas competéncias para a autoavaliacdo e para o autocontrole. O sentido de avaliar para
contribuir com o ensino do aluno para que este construa suas proprias aprendizagens é que faz
a avaliacdo formativa destacar-se da tradicional concepcéo de avaliacdo. E uma avaliacio que
busca a regulacdo pedagdgica, a gestdo dos erros e a consolidacao dos éxitos. De acordo com
Jorba e Sanmarti (2003, p. 123):

A avaliacdo formativa tem como finalidade fundamental a funcéo ajustadora
do processo de ensino-aprendizagem para possibilitar que os meios de
formacdo respondam as caracteristicas dos alunos. Pretende-se detectar os
pontos fracos da aprendizagem, mais do que determinar quais os resultados
obtidos com essa aprendizagem.

O livro de Villas Boas (2008) “Virando a escola pelo avesso por meio da avalia¢do”,
foi uma referéncia essencial para encorajar a pesquisadora no desenvolvimento teorico e
pratico das atividades com professores e alunos.

Referenciando Hadji (2001), Villas Boas (2008) aponta a Avaliacdo Formativa como a
acao que se situa no centro de todo o processo formativo, mas ndo como avaliagédo
propriamente dita, e sim como uma a¢do formativa avaliativa, cujo propdésito € utilizar-se de
atividades para levantar informagdes Uteis & regulacdo das acdes em direcdo a efetivacdo das
aprendizagens.

Diversos atributos favoraveis a AF fazem com que ela seja indicada nos documentos
oficiais do MEC e dos demais sistemas de ensino como um recurso a ser incorporado as
praticas educativas que visem a aprendizagem de todos os estudantes, garantindo dessa forma

uma educacao de qualidade.
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A hipotese desta pesquisa de que AF ainda ndo esté incorporada ao fazer pedagdgico
da maior parte dos professores da educacao bésica se reforca por esta outra questdo formulada
por Perrenoud: “Se a avaliacdo formativa €, no ambito das estratégias pedagogicas, um
instrumento de luta contra o fracasso e as desigualdades, por que entdo ndo é incorporada as
praticas docentes com coeréncia e continuidade? ”. (PERRENOUD, 1999, p.18)

Esta indagacgdo impulsionou a investigacdo desta pesquisa, uma vez que a avaliacdo da
aprendizagem tem sido objeto de estudo das formaces de professores da rede de ensino da
qual faz parte a escola onde foi desenvolvida esta pesquisa. Nestas formacgdes a AF esteve no
centro dos dialogos como alternativa de mudancas nas préaticas avaliativas tradicionais, tanto
na elaboracdo dos critérios dos instrumentos avaliativos, como na aplicacdo e na analise dos
resultados tendo em vista a regulacdo da aprendizagem do aluno. No entanto, poucas
evidéncias de utilizacdo dos pressupostos da avaliacdo formativa sdo observadas no fazer
pedagdgico e, consequentemente, nos resultados decorrentes do trabalho realizado.

Chama muita a atencdo da pesquisadora o discurso pronto de muitos professores
acerca dos beneficios da AF nas praticas de sala de aula, paradoxalmente 0s mesmos néo
demonstram conhecimento dos diversos componentes estruturais que fazem parte de seu
arcabouco. Isso pode ser um sinal de que conhecem pouco e ndao tém dominio para discorrer a
respeito. Cada um dos procedimentos da AF é distinto, mas todos se interligam entre si,
porque um da sentido ao outro, de modo que o trabalho ganha consisténcia no seu
entendimento geral. Para Villas Boas (2006), a avaliacdo formativa, no seu verdadeiro
sentido, ainda é um desafio a ser enfrentado dentro da escola.

Desde 2003 a rede de ensino da qual faz parte a escola objeto desta pesquisa oferece
cursos de capacitacdo aos professores, coordenadores e gestores escolares com foco na
avaliacdo. Entretanto, nota-se que a Avaliacdo Formativa ainda ndo estd incorporada as
praticas avaliativas em toda a sua amplitude, possivelmente por ser composta por diversos
procedimentos que exigem do professor e da escola uma nova postura, bastante diferenciada
da tradicional que esta fortemente arraigada na maioria das praticas escolares de todos os
niveis de ensino em nosso pais.

No entender de Behrens (2005) a avaliacdo nos moldes tradicionais

[...] busca respostas prontas, e quando as perguntas sdo propostas que
objetivam respostas pré-determinadas, ndo possibilitam a formulagdo de
novas perguntas. Este fator impede os alunos de serem criativos, reflexivos e
questionadores. A avaliacdo, de maneira geral, Unica e bimestral, contempla
questBes que envolvem a reproducdo dos conteldos propostos, enfatizando e
valorizando a memorizacao, a repeticdo e a exatiddo (BEHRENS, 2005, p.
46).
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Trata-se, portanto, de enfrentar essa situagdo e propor mudancas capazes de substituir
os paradigmas antigos e conhecidos de avaliagdo por novas e desafiadoras atividades que
levem os alunos a exercitar suas fungfes cognitivas para buscar respostas que incitem novas
perguntas, num crescente e ativo processo continuo de ensino e de aprendizagem. Porém,
muitas vezes empreender tais mudangas, por mais desejadas que sejam, gera certa resisténcia
no professor, dado o temor do novo e da inseguranca frente a uma possivel dificuldade com o

novo ou com a perda do controle sobre a turma nova experiéncia. Hoffmann entende que

[...] a resisténcia dos professores em termos de mudar sua pratica, dar-se
conta do prejuizo causado aos estudantes, precisa ser analisada do ponto de
vista das concepgOes construidas por eles ao longo de sua vida enquanto
estudantes e em termos das influéncias teéricas sofridas. E preciso respeitar o
professor em suas concepgdes e promover estudos e espacos de discussdo nas
escolas e universidades, porque é através do aprofundamento teérico que os
professores poderdo tomar consciéncia do significado de determinados
procedimentos avaliativos. (HOFFMANN, 1998, p.66).

E muito importante considerar a colocacdo da autora que desvela uma realidade
comum na educagéo brasileira: o fato de que todos os professores com mais de 40 anos de
idade em atividade no magistério cursaram a educacao basica inteira nos anos de chumbo da
vigéncia do regime da ditadura militar no Brasil, e isso tem gue ser levado em consideracao.

Este fato teve grande influéncia sobre a formacdo da mente e dos habitos dessa
geracdo inteira de estudantes, que tiveram suas capacidades intelectuais e criadoras bastante
afetadas pela falta de estimulos aos bens culturais mais elementares. Foi censurado e
fortemente vigiado o acesso a todo material cultural de qualidade que estimulasse a reflexdo
critica e criadora. Os programas de TV, radios, jornais e materiais didaticos e paradidaticos
passavam pelos fiscais da censura, disfarcados de zeladores da ordem publica, que garantiam
apenas a difusdo de contetidos de baixa relevancia intelectual, indcuos e adequados a garantir
a manutencdo da ordem e do senso comum, convenientes ao regime.

A falacia do regime militar manteve o controle das préaticas pedagogicas sob rédeas
curtas. Os materiais didaticos oferecidos aos estudantes compreendiam contetdos de rasa
qualidade e os professores eram condicionados a manter o controle da disciplina seguindo as
ordens e os modelos da hierarquia do regime. Assim, os contetdos das disciplinas eram
transmitidos aos alunos em forma de “pontos”, isto ¢, textos enormes escritos na lousa, que
deviam ser copiados no caderno. Muitas vezes o professor apenas fazia a leitura corrida do
texto, sem maiores explanacdes e aplicava questionario com muitas perguntas, cujas respostas

eram trechos transcritos do texto, a isso se resumia uma aula.
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A mesma férmula servia para quase todas as matérias, mesmo as exatas seguiam o
formato de longas listas de exercicios para treinos, ou seja, sem desafio algum para o
desenvolvimento das funcgdes psicologicas superiores.

Isto posto, é de se supor que os professores ndo desenvolvam todos os elementos que
compdem a Avaliagdo Formativa porque ndo conheceram modelos semelhantes nas agdes
docentes de seus formadores ao longo de suas experiéncias escolares. Villas Boas (2006,

p.13) corrobora essa premissa ao dizer:

Por ser um tema que tem merecido pouca atengdo nos cursos de formagdo, em
nivel médio e superior, pressupbe-se que 0s atuais professores estejam
reproduzindo as praticas dos seus ex-mestres. E essas praticas nem sempre se
inserem na avaliagdo formativa.

Desconstruir um forte modelo de avaliacdo baseado na contagem de erros e acertos
para a aprovacdo ou reprovacdo escolar, para implantar outra forma de avaliar com foco na
promocao da aprendizagem de todos, é o grande desafio que este trabalho tenta promover.

Segundo Freire (1994, p.71), “o ideal é que, cedo ou tarde, se invente uma forma pela
qual os educandos possam participar da avaliagio. E que o trabalho do professor é o trabalho
do professor com os alunos e nao do professor consigo mesmo”.

A obra de Paulo Freire é, por sua natureza, fundamento e referéncia para o exercicio
pleno da Avaliacdo Formativa por ser toda ela baseada na dialogicidade. O dialogo entre o
educador e educando favorece o desenvolvimento da consciéncia critica que tem como

proposito central a emancipacao e a autonomia dos aprendentes. Para Freire:

A relacdo dialégica, porém, ndo anula, como as vezes se pensa, a
possibilidade do ato de ensinar. Pelo contrario, ela funda este ato, que se
completa e se sela no outro, o de aprender, e ambos s6 se tornam
verdadeiramente possiveis quando o pensamento critico, inquieto, do
educador ou da educadora ndo freia a capacidade de criticamente também
pensar ou comegar a pensar do educando. Pelo contrario, quando o
pensamento critico do educador ou da educadora se entrega a curiosidade do
educando. Se o pensamento do educador ou da educadora anula, esmaga,
dificulta o desenvolvimento do pensamento dos educandos, entdo o
pensamento do educador, autoritario, tende a gerar nos educandos sobre
guem incide, um pensar timido, inauténtico ou, as vezes, puramente rebelde
(FREIRE, 1994, p. 118).

Para que a educagdo oferecida na escola possa alcancar mudancas desejaveis para uma
aprendizagem significativa e emancipadora, € imprescindivel investir pesado na formacéo de
professores. De tal forma que estes se sintam na necessidade de serem pesquisadores de suas
préprias praticas docentes. Atentos a realidade que os cercam, criticos, politizados,

estudiosos, e cada vez mais comprometidos com qualidade dos processos da agédo educativa e

da avaliacdo realizada sobre as mesmas.



27

A avaliagdo é da pratica educativa e ndo dum pedaco dela. O educando
também deve participar da avaliagdo da pratica, porque o educando é um
sujeito dessa pratica. A nao ser que nds o tomemos como objeto da nossa
pratica (Freire 1982, p.94).

Para Perrenoud (2008) a avaliacdo praticada nas salas de aula s6 seriam
verdadeiramente formativas se fossem consideradas para isso algumas condigdes, entre elas:
(@) hé& a necessidade de uma intervengdo, uma remediacdo; (b) implica mudangas profundas
nos curriculos e na didatica; (c) autonomia aos professores, confianca na sua intuicdo e
capacidade de improvisacdo. N&o sendo uma préatica espontanea, a avaliacdo formativa exige
treino dos professores, difusdo de modelos, de instrumentos e de maneiras realiza-la; (d) para
implantar um modelo de avaliacdo formativa, adequada a realidade local, seria viavel que
professores e gestores pudessem cria-lo, com imaginacdo e competéncia, buscando
colaboracdo com especialistas no tema avaliacdo formativa. Pois ndo da para esperar que
professores mal formados, mal pagos, submetidos a diretrizes orientadoras burocraticas, se
motivem a desenvolver a avaliacdo formativa. Se a determinacdo para a implantacdo vier de
ordem superior, dificilmente se conseguird implantar a avaliacdo formativa de forma eficaz.

Para iniciar um processo de intervencdo nos contextos do ensino-aprendizagem na
tentativa de encontrar um meio para que a aprendizagem se consolide, consideramos utilizar o
procedimento da autoavaliagdo com vistas ao desenvolvimento de novas reflexes que levem

professores e alunos a mudancas de atitudes frente ao processo educativo.

A autoavaliacdo é uma aliada do aluno, por possibilitar-lhe refletir sobre o
seu progresso e participar da tomada de decisdo sobre as futuras atividades;
ao mesmo tempo, é aliada do professor, por permitir-lhe conhecer com mais
profundidade o que o aluno pensa sobre o seu trabalho e com ele dividir
responsabilidades. Na perspectiva tradicional de avaliacdo, o aluno nédo
costuma saber que a sua aprovacdo ou reprovacdo ja estd decidida antes
mesmo de a avaliacdo formal acontecer, porque tudo costuma ser resolvido
somente pelo professor. Os critérios de avaliagdo nem sempre séo construidos
pelo professor e pelos alunos. (VILLAS BOAS, 2006, p. 87)

Por esse meio entendemos que é possivel unir os interesses de docentes e discentes na
construcdo de saberes capazes de transformar 0s processos e 0s resultados do ensino e da
aprendizagem.

Atraves das contribuicBes teodricas que referendam a Avaliacdo Formativa para
promover mudancas nas praticas avaliativas tradicionais, procuramos encontrar alguns sinais
gue nos apontem para a origem dos problemas aqui colocados. Para isso, fez-se necessaria
uma reflexdo critica sobre a atuacdo de professores e gestores, para que novas estratégias de

trabalho pudessem ser implantadas para atender as necessidades locais.
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Iniciar o processo de intervencdo a partir da autoavaliagdo se deve ao fato de que é ela
guem ““da chance aos alunos de apresentarem diferentes percepcdes sobre o seu desempenho e
sobre sua forma de compreender o processo de aprendizagem” (VILLAS BOAS 2008, p.66).
Todavia, devera ser adotado também o Registro Reflexivo, visto que € um rico instrumento de
avaliacdo complementar & autoavaliacéo.

Segundo Zabalza (2004) os Registros Reflexivos levam o aluno ao exercicio de
repensar sobre as aprendizagens desenvolvidas em sala, considerando os aspectos relevantes,
para realizar as anotacbes que relatem as articulacBes entre os estudos e a atuacdo do
professor no contexto de sala de aula. O autor sugere que esta atividade seja permanente para
se manter uma conexdo de sentido entre os temas estudados e realizacdo dos relatos. Reforca
ainda que o Registro Reflexivo pode ser feito por alunos de qualquer idade e podem ser
empregados com a finalidade investigadora, assim como para o0 desenvolvimento pessoal e
profissional, podem ser feitos individualmente ou em grupos e sdo excelentes recursos para o
acompanhamento das atividades e para a avaliacdo das aprendizagens.

Quanto a busca pelos indicadores que pudessem dar sustentacdo as hipoteses
levantadas, contamos com os registros oficiais produzidos nos ultimos quatro anos na referida
escola.

Segundo Mitchell (1996), os indicadores nos servem de ferramentas para a obtencao
de informacdes sobre uma realidade a ser pesquisada. Neles encontram-se dados que
substanciam a investigacdo do problema estudado, mas exigem constante monitoracdo para
que se possam verificar as alteragcdes ocorridas com o tempo. Pelas informacdes analisadas
podem-se ver com maior clareza os fatores mais impactantes ou relevantes para a realidade
estudada e a dimensdo dos problemas a serem enfrentados. Mesmo que o0s indicadores por si
s0, ndo expliguem a realidade, que é complexa, podem suscitar indagacGes sobre as
informagdes neles observadas.

Os indicadores utilizados foram os registros oficiais da escola presentes nos Diarios de
Classe, nos Espelhos de Notas e nas Atas dos Conselhos de Classe. Foram analisados alguns
instrumentos avaliativos elaborados pelos professores da escola, em especial, os de Ciéncias e
Ciéncias da Natureza; além dos Relatorios de Notas com os resultados da escola e dos alunos
nas avaliacOes externas SARESP e ENEM, neste caso apenas 0s de CN, foco da investigacao.

Por meio das fontes analisadas, foi possivel identificar algumas “fragilidades
pedagdgicas” que merecem ser periodicamente revistas, reanalisadas e repensadas pelo

proprio coletivo da escola. Trata-se de uma fonte riquissima e salutar para o exercicio
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permanente da AA dirigida a autorregulacdo da propria pratica docente viva e em constante
processo de transformacgéo.
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3. CIENCIAS DA NATUREZA: UMA AREA DE CONHECIMENTO EM CRISE

Relembro a ingenuidade que ha muitos anos me fez sonhar em ser
biélogo, essa vontade de levar o mundo ao colo ante um cenario em
chamas. Hoje a pergunta com que nos confrontamos é simples:
estamos nos realmente salvando o mundo? Ndo me parece que a
resposta possa ser aquela que gostariamos. O mundo sé pode ser
outro, se esse mundo nascer em nés e nos fizer nascer nele. (Mia
Couto, em Pensatempos).

N&o é apenas em Ciéncias da Natureza (CN) que os alunos apresentam dificuldades
nas avaliagdes. Elas estdo presentes também em Linguagens e Codigos e em Matematica. S&o
menos expressivas em Ciéncias Humanas. Entretanto, foi sobre as CN que este trabalho fez o
seu recorte e isso tem explicacdo: € a area do conhecimento com a maior nota de corte para 0s
cursos de maior prestigio dos vestibulares, como as areas médicas e as engenharias. Os
contetdos curriculares dessa area do conhecimento sdo interessantes e importantes na visao
dos alunos, porém complexos e dificeis demais para a maioria deles. Outra razdo para esta
pesquisa focar CN € o fato de ela ndo ser prioridade nas capacitagcdes de professores como
tem sido Lingua Portuguesa e Matematica, e nem mesmo ser atendida nos reforgos escolares.

E importante esclarecer que ndo existe qualquer julgamento que desabone a conduta e
a postura da professora participante da pesquisa. Ao contrario, por ser ela muito consciente do
arduo e dificil trabalho de ensinar, sabe também o quanto a formacéo inicial e continuada de
professores € desconexa da realidade enfrentada por eles no exercicio da docéncia. Assim
como sabe que o extenso curriculo de CN é incompativel com ao nimero de horas-aulas e aos
recursos disponiveis destinados ao ensino desses componentes. Por se tratar de uma
profissional de apurado senso de responsabilidade e comprometimento, preocupa-se também
com a persisténcia de baixos resultados em sua &rea de conhecimento em avalia¢des externas,
como SARESP e ENEM.

O SARESP alterna todo ano a avaliacdo de Ciéncias Humanas com Ciéncias da
Natureza, assim cada uma delas é aplicada bianualmente. Essas avaliagdes sdo aplicadas aos
alunos de 7° e 9° anos do EF Il e 3° ano do EM. Por essa razdo foi possivel comparar 0s
resultados de uma mesma turma no 7° e no 9° ano no mesmo componente, em 2012 e 2014.

Ao empreender a comparacdo entre 0s resultados dos alunos desta turma nos dois
SARESP de CN em 2012 quando cursavam o 7° ano e em 2014 no 9° ano, mais um
diagnostico negativo pode ser observado: um aumento significativo de alunos avaliados no

nivel basico em relacdo a avaliacdo anterior. A julgar pelas notas do boletim SARESP, pode-
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se dizer que ndo houve aprendizagem em dois anos de estudos, o nivel de proficiéncia dos
alunos diminuiu em CN.

O que poderia estar acontecendo? Como explicar a auséncia de avanco de uma turma
apos dois anos de estudos consecutivos? Onde estaria o problema se o trabalho realizado em
sala de aula é bom, a professora tem autoridade, domina os conhecimentos especificos da
disciplina, tem boa didatica, usa recursos interessantes, problematiza bem as questdes para
que os alunos reflitam e busquem estabelecer relacbes para respostas certas durante os
estudos? Indagacdes ndo faltaram nem faltam, as preocupacbes aumentaram diante das
pressdes para a superacdo dos resultados e o alcance das metas definidas pelo sistema de
ensino.

No Ensino Médio a média baixa dos alunos é ainda mais significativa nas disciplinas
gue compdem as Ciéncias da Natureza, a saber: Biologia, Quimica e Fisica.

Descobrir os fatores que interferem no baixo rendimento escolar de nossos alunos e
investigar uma alternativa de avaliacdo € o desafio proposto neste projeto. Para um melhor
entendimento da preocupante problematica buscou-se revelar alguns dados e fatos sobre a
educacdo bésica brasileira e também os especificos da escola em questdo. A intencdo
associada a esta busca foi a de que essas informacdes possam contribuir com a reflexdo e
criacdo de novas estratégias de intervencbes didatico-pedagdgicas mais apropriadas e
eficazes.

A triade de disciplinas que compdem as CN no EM é o terror e o temor de boa parte
dos alunos dessa fase final da educacdo bésica. Essa area do conhecimento tem revelado os
piores desempenhos dos alunos nos vestibulares, incluindo o ENEM. Essa € também a area de
conhecimento de maior peso na pontuacao dos vestibulares de acesso aos cursos superiores de
maior prestigio social, como as medicinas e engenharias.

Para dar mais consisténcia as investigacOes, a proposta inicial de trabalho foi ampliada
de modo a abarcar uma andlise dos resultados dos alunos em CN também no EM, bem como
entrevistar os professores de Fisica e Quimica, além da de Biologia, que é a mesma que
ministra ciéncias do EF 1, para saber o que pensam sobre essa realidade e que expectativas
tém para transforma-la.

No papel de pesquisadora, em busca de investigar a origem da persisténcia de notas
baixas na area de Ciéncias da Natureza, é que foi possivel perceber o imensuravel valor dos
registros produzidos pelos professores. Por meio deles € possivel resgatar a historia

pedagdgica construida dentro dos perimetros de uma escola. Esses dados informam as
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condigdes dos registros produzidos, 0s aspectos do ensino-aprendizagem observados neles, o
pensamento expresso na linguagem dos professores, seus posicionamentos frente aos
registros, as informacoes relevantes e priorizadas e outras tantas analises que podem servir de
reflexd@o sobre as préaticas atuais, tendo em vista as necessidades urgentes de mudangas.

Diante de tal assombro, expressdo emprestada de Ruben Alves, essa descoberta fez
com que a pesquisadora se visse apequenada diante do tamanho da seriedade do trabalho do
professor, que vai muito além de dar aulas e ensinar alunos, compreende também uma marca
historica de uma profisséo.

Ao analisar os registros oficiais comuns as atribui¢des da funcdo docente com olhos
atentos a investigagdo do trabalho cientifico, uma nova reflexdo se fez presente: os registros
escolares dos docentes sdo preciosas fontes de informacdo sobre a histéria da educacdo
contada por eles proprios. E possivel fazer uma avaliagdo sobre o nivel de compreensdo que
cada professor parece ter com a seriedade do registro nos documentos oficiais. Alguns
registros revelam descompromisso com o teor e com a autoria das producdes, de tal forma que
também exibem a fragilidade do trabalho pedagdgico realizado. Para além de preencher
burocraticamente os documentos oficiais da escola é preciso ter consciéncia do que o autor
esta deixando registrado neles. Através desses registros é possivel ler o que se fez, para quem
fez e 0 que resultou de tal feito. Enfim, € a marca da responsabilidade de cada um sobre a
formacdo moral e intelectual de um sem fim de pessoas que tém a escola basica como trajeto
obrigatdrio, por lei.

Assim foram analisados diversos documentos oficiais, entre eles, as atas dos
Conselhos de Classe (CC) realizados nos ultimos quatros anos, 2012, 2013, 2014 e 2015. Vale
ressaltar que na rede de ensino da qual faz parte a escola pesquisada, o0 ano letivo é dividido
em trés etapas de quatro meses cada uma.

Ao analisar as atas de CC e contabilizar o nimero de alunos com notas baixas
encaminhados para os Conselhos de Classe de cada ano letivo, notamos que a quantidade de
alunos com dificuldades de aprendizagem era sempre muito grande nos dois primeiros CC.
Verificamos também que o nimero de alunos com dificuldades de aprendizagem diminuia
acentuadamente no dltimo CC de cada ano analisado. No entanto, ja na primeira etapa do
letivo seguinte verificava-se um alto nimero de alunos que voltava a ter dificuldades e, eram
novamente encaminhados para o0 CC. Uma espécie de ciclo vicioso que tem se repetido sem
que se saiba interceder para modificar sua rotagcdo. Muitos dos alunos aprovados nos CC do

ano anterior continuam a apresentar dificuldades no ano seguinte e voltavam ao quadro de
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andlise dos CC. Tais fatos podem ser observados no quadro 1 que evidencia, por ano de
escolaridade, o nimero de alunos com notas abaixo da média em cada uma das trés etapas de
cada ano escolar nos quatro anos letivos analisados.

Quadro 1. Numero de alunos com baixo rendimento em Ciéncias (6° ao 9° ano EF) e
Ciéncias da Natureza (biologia, fisica e quimica) (1° ao 3° ano EM) de 2012 a 2015).
* a/t = aluno por turma

CONSELHO DE 2012 2013 2014 2015
CLASSE 2 ANO (32 alt) 69NANO (32 alt) 6MNANO (32 alt) 6° ANO (32 a/t)
12 ETAPA 9=6\e(QCN 7:1‘8@ 11=6\‘\N 5=4CN
22ETAPA 10=7CN 10=3 17=6CI\T\ 6=5CN
32 ETAPA 5=1CN 6=0 9=3CN 7=2CN
N° de retidos 1 0 2 1
CONSELHO DE [N2012 (31 a/t) N 2013 N 2014 (32 ah) 2015
CLASSE NO NO (32 alt) \J\ANO NO (32 a/t)
12 ETAPA 7= ?‘C\N 7= 7\@1\\1 14 =\8\CN 11= 3‘(‘\[\1
22 ETAPA 7=3cr\T\ 8=3CN 15:2(:\ 1o=4cN\
31ETAPA 4=2CN \ 3=0CN 9=1CN 5=3CN
N° de retidos 2 \ 1 1 \ 2 \
CONSELHO DE [™2012 (2 turmas 32 ait= 2013 (32 at) 8\] 2014 (32 alt) N 2015
CLASSE 64):8° ANO \ ANO \ 8° ANO \%NO (32 alt)
12 ETAPA 32= 13‘(‘\N 12 =‘1~J\CN 8 EO\CN 12 =‘1\CN
22ETAPA 32:110N\ 11:001\ 11:0()1\ 0=CN
32ETAPA 15=2CN 05=1CN \ 8=0CN 6=0CN
NP de retidos 2 1 \ 1 0
\
CONSELHO DE [\2012 (2 turmas 32 a/t = 64)\2013 (2 turmas 32 alt = \| 2014 2015 =
CLASSE 9%ANO \&\90 ANO YANO (32 alt) \9°\ANO (32 alt)
12 ETAPA 31= O}QN 24 = N\CN 10 BQCN 6= N\N
22ETAPA 31=120N\ 31=22CN\ 9=0<‘:+\ 4:0(:N\
32 ETAPA 19= 2CN 17= 1CN 4=0CN 0
Ne de retidos 01 0 0 \ 0
\ \
CONSELHO DE 12 (32 alt) 2013 (32 aft) 2014 (32 alt) N 2015 (32 alt) =
CLASSE 1° ANO EM 2 ANO EM \\10 ANO EM w ANO EM
12 ETAPA P2=14 Blo,‘_rs\Fis 17=5 QKUFIS, 7Q 10 :\S{?:IO, 8Q 10 =‘$§e 3Q
22ETAPA 23=1BIO, 5Q 16=4Q 17 = 3Q\ 6=2 Bio\\4Q
3RETAPA 04=2Q 2=2FIS 2=00 8=80Q \
N° de retidos 00 0 00 0 \
CONSELHO DE 2012 (32 alt) 13 (32 alt) 2014 (32 alt) 2015 (32 alt)
CLASSE ° ANO EM 2° ANQ EM \QANO EM VANO EM
12 ETAPA 20 = lBINFTS, 16Q 14 = 1F|’s,\7\Q 18 = 8\9\ 9= IBLo,lF,SQ
22ETAPA 20 =3BIO, z\s\ 15=2BIO, 2 FTS\7Q 18=3 FIS,\6\Q 12= SBM,HQ
3AETAPA 12=2BIO, 7Q 0=0 3=3Q 13=2 Bio,3t>\
N° de retidos 02 0 0 0
AN N\
CONSELHO DE 2012 (25 alt) 013 (29 a/t) 014 (32 a/t) 2015 (32 a/t)
CLASSE 3° ANO EM 3° ANO EM 39 ANO EM NO EM
12ETAPA 10=1Q 14=9Q 16=SB|O,\@ 9=5Q
22ETAPA 12=5Q 14=3FIS, 4Q 1o=1B|o,6Q\ 9=5Q
33ETAPA 8=7Q 2=1FIS, 1Q 4=2Q 13=13Q
N° de retidos 0 0 | 0 0 \\

Fonte: Da pesquisadora, com base nos espelhos de notas das trés etapas de cada um dos quatro anos letivo analisados.
OBS: Alguns alunos ficaram simultaneamente com notas baixas em diversos componentes.
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Ao analisar o quadrol, seguindo a linha de cada seta é possivel acompanhar a
sequéncia dos anos de escolarizacdo e o desempenho de cada turma ano a ano, de 2012 a
2015.

Tomando por referéncia a turma do 7° ano de 2012, seguindo a seta de linha vermelha
que acompanha esta turma até o ano de 2015, pode-se observar que na 12 etapa de 2012, 7
alunos tiveram notas abaixo da média. Destes 7 alunos 2 deles estavam abaixo da média em
ciéncias (area de interesse desta pesquisa). Na 22 etapa do mesmo ano 7 alunos néo
conseguiram alcancar a média sendo agora 3 deles em Ciéncias. Na 32 etapa do ano diminuiu
para 4 os alunos com notas abaixo da média, 2 deles em Ciéncias. Ficaram retidos 2 alunos
desta turma.

Seguindo a mesma linha vermelha em 2013, podemos acompanhar esta turma no 8°
ano. Reparamos que logo na 12 etapa do ano letivo 12 alunos desta turma ficaram abaixo da
média, 11 deles em Ciéncias. Na 22 etapa 11 alunos continuaram abaixo da média, mas
nenhum deles em Ciéncias. Na Ultima etapa 5 alunos ndo alcancaram média, desses apenas 1
em Ciéncias, ficando este retido.

Em 2014, no 9° ano, 1% etapa de 2014 conta com 10 alunos com dificuldades de
aprendizagem, sendo 6 deles em Ciéncias. Na 22 etapa 9 alunos continuaram com dificuldades
em outros componentes, nenhum em Ciéncias. Na 32 etapa somente 4 alunos ndo conseguiram
fechar a média anual e foram encaminhados ao Conselho de Classe (CC), nenhum em
ciéncias. Todos foram aprovados pelo CC.

A mesma turma inicia 2015 no 1° ano do Ensino Médio, logo na 12 etapa 10 alunos
tém ndo conseguem média, destes 4 em CN que agora abarca as disciplinas de Biologia,
Fisica e quimica (1 em Fisica e 3 em Quimica). Na 22 etapa 6 alunos continuam com
dificuldades, todos em CN (2 em Biologia, 4 em Quimica). Na 3% etapa 8 permanecem com
média baixa em quimica. Todos séo aprovados pelo Conselho de Classe.

A partir dessa andlise fica um pouco mais facil para o leitor verificar que 0 mesmo se
repete nas demais turmas. O que nos chama a atencéo € a frequéncia e persisténcia desse alto
namero de alunos que vdo e vem por anos a fio ao julgamento do colegiado que compde o
Conselho de Classe. Embora muito se discuta sobre a realidade de cada aluno diante da vida
escolar, poucas melhorias sdo notadas em suas aprendizagens. 1sso faz com que a maior parte
desses alunos conclua a educagdo béasica sem que consigamos interferir efetivamente na

superacao de suas dificuldades, principalmente na area das ciéncias da natureza.
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Os fatores que interferem dificultando o processo ensino-aprendizagem precisam ser
identificados para serem enfrentados e combatidos. Para isso consideramos fundamental
contar com a colaboracdo de todos os envolvidos, professores, gestores, alunos, familiares e
comunidade cientifica que podera orientar-nos na melhor forma de observar, identificar,
analisar e interferir nesse processo formativo de alta complexidade.

No quadro 2 estdo expostos o desempenho de uma mesma turma avaliada pelo

SARESP no 7° ano em 2012 e no 9° ano em 2014, no componente Ciéncias da Natureza.

Quadro 2.Desempenho dos mesmos alunos na avaliacdo SARESP de ciéncias no ano de

2012 e 2014 (7° e 9°anos).
SARESP - 2012 PONTOS NIVEL DE SARESP - 2014 PONTOS NIVEL DE
7° ANO E PROFICIENCIA 9° ANO E PROFICIENCIA
ALUNO/A PROFICIENCIA EM ALUNO/A PROFICIENCIA EM
CIENCIAS CIENCIAS
Aluno 1 14 =231,5 Basico Aluno 1 16 = 320,6
Aluno 2 15 =242,8 Basico Aluno 2 15 = 286,6 Basico
Aluno 3 14 =220 Basico Aluno 3 AUSENTE AUSENTE
Aluno 4 15 =232,4 Basico Aluno 4 13 =262 Basico
Aluno 5 17 = 248,7 Basico Aluno 5 10 =245,7 Basico
Aluno 6 17 = 260,7 Aluno 6 15=2915 Basico
Aluno 7 21=2317,6 Aluno 7 16 = 295,8 Basico
Aluno 8 22 =315,1 Aluno 8 17 =302,2
Aluno 9 18 = 253 Aluno 9 15=287,2 Basico
Aluno 10 18 = 266,6 Aluno 10 14 =276 Basico
Aluno 11 18 = 261,9 Aluno 11 11=259,1 Basico
Aluno 12 18 = 270,4 Aluno 12 13=269,1 Basico
Aluno 13 17 =272,9 Aluno 13 13 = 265,3 Basico
Aluno 14 21 =2303,1 Aluno 14 18 = 307
Aluno 15 19 = 302,3 Aluno 15 18=324,1
Aluno 16 20 = 267,9 Aluno 16 18 =330,9
Aluno 17 18 = 283,4 Aluno 17 18=321,8
Aluno 18 19 = 279,8 Aluno 18 16 = 293,8 Basico
Aluno 19 20 = 307 Aluno 19 18 =349,6
Aluno 20 21=3239 Aluno 20 23=393.1 Avancado
Aluno 21 21=2303,6 Aluno 21 18 =361 Avancado
Aluno 22 19 = 293 Aluno 22 20=349,3
Aluno 23 16 = 255 Aluno 23 17=309,5
Aluno 24 20 =282,9 Aluno 24 19=2348,4
Aluno 25 19 = 294 Aluno 25 17 =301
Aluno 26 20=2913 Aluno 26 18 = 325,2
Aluno 27 21=2913 Aluno 27 19=2332,7
Aluno 28 19 = 264,7 Aluno 28 21=361,2 Avangado
Aluno 29 23 =339,9 Avancado Aluno 29 19 =342,6
Aluno 30 23 =330,5 Avancado Aluno 30 TRANSFERIDO TRANSFERIDO
XOXXXXXXXXXX PO | XXXXXXXX XXX | Aluno 31 13=2719 Basico
XXXXXXXXXXX XXX XXXXXXK | XXXXXXXXXXX | Aluno 32 16 =303
NIVEL DE 05 NIVEL DE 12
PROFICIENCIA TOTAL PROFICIENCIA TOTAL
BASICO BASICO
NIVEL DE NIVEL DE
PROFICIENCIA TOTAL PROFICIENCIA TOTAL
ADEQUADO
NIVEL DE 02 NIVEL DE 03
PROFICIENCIA TOTAL PROFICIENCIA TOTAL
AVANCADO AVANCADO
TOTAL GERAL 30 TOTAL GERAL 30
DE ALUNOS TOTAL DE ALUNOS TOTAL
AVALIADOS IAVALIADOS

Fonte: Organizada pela pesquisadora com dados SARESP CN - 2012/2014.
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Ao comparar os resultados das avaliagdes SARESP de CN realizadas por uma mesma
turma quando cursava o 7° ano em 2012 e depois no 9° ano em 2014, uma vez que Ciéncias da
Natureza é avaliada bianualmente, mais um diagndstico negativo pode ser observado: 0s
resultados da turma baixaram. Aparentemente ndo se pode dizer que houve aprendizagem
nesse periodo, neste componente curricular.

O que poderia estar acontecendo? Como explicar o ndo avanco de uma turma apos
dois anos de estudos? Onde estard o problema se o trabalho realizado em sala de aula é bom, a
professora domina os conhecimentos especificos da disciplina, tem boa didatica, usa recursos
interessantes, problematiza bem as questdes para que os alunos reflitam e busquem respostas
certas durante os estudos?

IndagacOes ndo faltaram, preocupacdes e desalento beiraram o esmorecimento diante
das pressdes para a superacdo dos resultados a fim de alcancar as metas pré-definidas pelo
sistema de ensino. No ensino médio as medias dos alunos em CN tém sido ainda mais baixas.

O interesse da pesquisadora pelo fendmeno levou-a em busca da existéncia de estudos
e pesquisas relativas as dificuldades no ensino e na aprendizagem no ambito das CN para
tentar compreender o seu proprio estudo de caso.

Uma busca na internet possibilitou diversas leituras sobre os problemas com o ensino
e a aprendizagem de ciéncias na escola. A revista Nova Escola, dirigida aos educadores,
publicou em abril de 2013, uma pauta especial sobre o tema com a seguinte chamada: Para

que serve ensinar Ciéncias? E discorreu completando:

Popularmente reconhecidas como curiosas, atualmente as criangas ndo tém
demonstrado 0 mesmo interesse pelos porqués dentro da sala de aula. Estudos
ainda apontam as dificuldades que os alunos apresentam para assimilar os
contetdos relacionados as Ciéncias. Neste novo cendrio, cabe ao professor
estimular o interesse pelo aprendizado, correlacionando os conhecimentos do
cotidiano e académico. (REVISTA NOVA ESCOLA, 2013, p.4)

As pesquisas e estudos, segundo a matéria, apontam um crescente desinteresse dos
alunos pelas Ciéncias e a consequente ndo aprendizagem dos contetdos que lhes sdo
ensinados. As dificuldades encontradas pelos alunos vao além de contetdos conceituais,
estdo presentes também no “uso de estratégias de raciocinio e solucdes de problemas proprios
da pesquisa cientifica”. (NE, 2013).

A matéria da revista sobre o ensino de ciéncias, conclui o texto expressando:

Se quisermos formar geracBes de pessoas atuantes, criticas, produtivas e
participativas é preciso olhar para o ensino de Ciéncias e superar a cultura
transmissiva de informacdo, a organizacdo e a distribuicdo linear e
reducionista dos contetidos. E preciso abrir espago para uma nova cultura de
aprendizagem de Ciéncias, que transcende a cultura impressa da informacéo
como, também a manipulativa, abrindo espago e aprofundando as dimensdes
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de educacdo em Ciéncias, de educagéo sobre Ciéncias e educacdo para as (ou
por meio das) Ciéncias. (REVISTA NOVA ESCOLA, 2013, p.5).

Para Chinelli et.al. (2010), j& existe um amplo debate no mundo académico em torno
das dificuldades relativas ao ensino das Ciéncias nas escolas e sobre as necessidades de
mudangas nos curriculos escolares dessa area. Os autores afirmam que “h& sinais
incontestaveis da inadequacdo das praticas pedagogicas tradicionais, 0 que resulta no fracasso
de muitos estudantes e no crescente desinteresse pela aprendizagem das ciéncias” (CHINELLI
et.al. 2010, p.2).

Segundo Chinelli (2010), estudos realizados em 2002 pela Organizagdo para
Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico® (OCDE), uma organizacdo internacional e
intergovernamental composta de paises industrializados, levaram a OCDE a divulgar

informagdes que atribuem

[...] o desinteresse dos jovens pelas carreiras que tratam das ciéncias e das
tecnologias a uma questdo de sentido: os estudantes rejeitam a proposta da
escola de apresentar-lhes o mundo sob a interpretacdo de uma ciéncia fria e
metddica, distante dos seus interesses. Desejam que o ensino deixe clara a
importancia dos conhecimentos cientificos e tecnoldgicos para ajudéa-los a
compreender melhor 0 mundo em que vivem (CHINELLLI, 2010, p.2).

As Ciéncias compreendem um campo privilegiado para o desenvolvimento de
conhecimentos e competéncias que preparam o individuo para se relacionar bem com a vida.
Resolver problemas, analisar informacGes e tomar decises sédo algumas delas. Para ensinar
Ciéncias na escola hoje, o desafio que o professor tem em maos ndo € somente preparar as
aulas, ter material, mas saber como realiza-las de modo a formar alunos participativos,
criticos, com ferramentas necessarias para gerar ideias préprias e tomar decisdes, entender e
intervir de modo consciente no mundo & sua volta.

Para dar conta do processo didatico, primeiramente pressupde-se uma postura de
mediacdo do professor na confrontacdo do aluno com o objeto do ensino, favorecendo o0s
conhecimentos e atitudes que devem ser aprendidos, considerando a intencionalidade do
professor quanto aos objetivos a serem alcangados (CHINELLI et.al. 2010). Os autores
alertam que este ndo € um processo independente, uma vez que a agdo do professor, “ao
mesmo tempo em que expressa finalidades e exigéncias da préatica social concreta, a ela se

subordina” (Idem), pois...

Entender o processo didatico como totalidade abrangente implica vincular
conteuddos, ensino e aprendizagem a objetivos socio-politicos e pedagdgicos e
analisar criteriosamente o conjunto das condigdes concretas que rodeiam cada
situacdo didatica. Em outras palavras, 0 ensino é um processo social,
integrante de multiplos processos sociais, no qual estdo implicadas dimensdes
politicas, ideoldgicas, éticas, pedagdgicas, frente as quais se formulam
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objetivos, contelidos e métodos conforme opcdes assumidas pelo educador.
(LIBANEO, 1993, p. 56)

Desse modo podemos perceber que o paradigma sociocientifico esta impondo questdes
para a ciéncia que, embora estejam presentes na educacdo, sdo pouco reconhecidas e
debatidas pelos professores que carecem de novas propostas de estudo e reflexdes sobre as
necessidades reais de mudancas em suas praxis.

Consideramos aqui 0 que 0s estudos que Chinelle et al 2010 puderam concluir: “que
os professores atuam impregnados de uma formacdo ambiental que adquiriram, sobretudo,
quando alunos, as quais permanecem orientando suas praticas pedagogicas”, isso “devido, de
um lado, ao seu caréter reiterativo e, de outro, por sua natureza de exemplo vivo, real, muito
mais eficaz que qualquer explicacdo, [0 que] obriga a que as propostas de renovacdo
[didatica] sejam também vividas, vistas em ac¢ao”, Carvalho e Gil-Pérez (1995, p. 39-40).

Sobre os problemas relacionados ao ensino de Ciéncias no Brasil, um relevante estudo
intitulado Ensino de Ciéncias no Brasil: Problemas e Desafios, disponivel no site da Fundagéo
Fiocruz o ofereceu contribuicdes importantes para a discussdo do tema desta pesquisa, pois
foram apontados dados significativos relacionados ao problema do ensino de Ciéncias, um
objeto de analise desta dissertacao.

Os 20 maiores problemas observados na pesquisa “Ensino de Ciéncias no Brasil:

Problemas e Desafios, foram:

1- Formacdo: a) Curso de Pedagogia - falta de espaco para tratamento dos
conteddos especificos durante a formagdo inicial, inclusive maior reflexdo
sobre a concepgdo da ciéncia que permeia o curriculo.

b) Ciéncias - Falta uma identidade - assume-se que quem se prepara para
alguns cursos acaba se preparando - automaticamente - para ensinar ciéncias
para criangas, o que é falso. O curso deve ser assumido pela instituicdo em
suas especificidades.

c¢) Como regra geral, 0s cursos de bacharelado sdo mais valorizados do que 0s
de licenciatura, embora os estudantes acabem se licenciando e dando aulas.

d) Cursos de formagdo inicial, como regra, estdo distanciados da realidade da
educacdo basica;

e) Falta contato mais préximo com tecnologias da comunicagdo no curso de
formac&o inicial;

f) Universidades e centros de formacdo interagem pouco com os sistemas de
ensino.

2- Sala de aula: a) Pouco tempo e atribui-se pouca relevancia ao ensino de
ciéncias baseado na experimentacdo e na compreensao;

b) Pouca reflexdo sobre a concepcdo de ciéncia que € trabalhada na sala de
aula;

c) Metodologias de ensino ultrapassadas, centradas na memorizacdo e na
busca de informacBes prontas, em detrimento da compreensdo, da
originalidade e da criatividade;.

d) Falta de recursos didaticos para implementar préaticas diferenciadas,
inclusive laboratorios. Falta formagdo de professores para utilizar esses
recursos, quando existem;
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f) Curriculos da educagéo basica distantes dos interesses dos alunos;

g) Curriculos muito extensos, que comprometem a qualidade na educacao
bésica.

h) Falta articulacdo entre os gestores da educacdo e professores e alunos, que
garanta compreensdo maior do trabalho do professor, em especial nas acGes
inovadoras.

i) Sistema de ciclos pode desmotivar alunos que se empenham nos estudos

3- Questdes estruturais: a) Salarios baixos implicam jornada muito extensa,
deixando pouco tempo para formacéao continua;

b) Ha caréncia de programas de formagdo continua que atendam as
necessidades dos professores;

c) Falta plano de carreira que garanta jornada adequada inclusive com
dedicacéo exclusiva;

d) Falta informacdo para os professores sobre politicas especificas relativas
ao magistério e ao ensino e falta maior participacdo dos professores na
definicdo dessas politicas;

e) Falta um sistema nacional para incentivar o ensino da ciéncia, dado que as
iniciativas existentes sdo pontuais, mesmo se meritorias, mas isoladas e é
necessario articula-las.

f) Rever os critérios de atribuicdo de aulas que fazem professores de
diferentes areas assumam aulas de ciéncias, mesmo que ndo tenham tido
formacdo na &rea, como por exemplo os professores de matematica que
assumem aulas de fisica. Isso tem ocorrido inclusive com professores
concursados. (ARAUJO-JORGE, 2011, p.11 - 13)

Quadro 3. Incompatibilidade entre a pesquisa em Ciéncia e o ensino de Ciéncias.

Problema: Muita pesquisa sobre o ensino de ciéncias,
pouco impacto no ensino de ciéncias

—> busca no banco de teses Capes com a palavra chave “ensino de

(area ou sub-area)”

numero
Nome de area ou sub- de Ciéncias
area da Capes registros %

Ensino de ... 2534 100,0 Bioquimica 11 0,4
Ciéncias 848 33,5 Geociéncias 10 0,4
Matematica 766 30,2 Meio ambiente 9 0,4
Fisica 411 16,2 Geologia 7 0,3
Quimica 214 8,4 Biologia Celular 6 0,2
Biologia 131 5.2 Zoologia 4 0,2
Genética 27 1,1 Parasitologia 3 0,1
Astronomia 26 1,0 Microbiologia 3 0,1
Ciéncias biolégicas 25 1,0 Biotecnologia 3 0,1
Botanica 13 0,5 Biosseguranca 2 0,1
Ecologia 13 0,5 Imunologia 1 0,0
Bioquimica 11 0,4 Higiene 1 0,0

Fonte: Banco de Teses Capes v e Ministerio da  IEDEED 2 B
p ln\liu!’u(()s)\\glfl Cruz m ::::::-o.-.u-c--. : S;ﬂde ‘ m!h

Fonte: site oficial Fiocruz
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Para Araujo-Jorge (2004) o conhecimento cientifico é um produto decorrente da
pesquisa cientifica, devendo por isso ser construido a partir da construcdo pessoal de sentido
para que o conhecimento se dé a partir da aprendizagem significativa, e, citando Glaci Zancan
(2000) aponta para a necessidade dos professores de todos 0s niveis de ensino estar “[...]
conscientes de que a ciéncia ndo é s6 um conjunto de conhecimentos, mas sim um paradigma
pelo qual se vé o mundo”. Compreendemos nestas palavras que a condigdo para o sistema
educacional alcancar outro patamar nos resultados do ensino é necessario investir na
formacdo de professores reflexivos e criticos para atuar como mediadores instigando 0s

alunos no processo de descoberta e da reflexao critica, indispensaveis ao ensino de Ciéncias.

3.1 A avaliagéo da aprendizagem na pauta do Conselho de Classe

O problema central desta pesquisa adquiriu aspectos ainda mais amplos quando, para
fins comparativos, examinamos as atas dos Conselhos de Classe relativas aos ultimos anos
letivos de 2012 a 2015.

Para a melhor compreender este trabalho, importa mencionar, preliminarmente, que na
rede de ensino em que se insere 0 presente estudo, o ano letivo é dividido em trés etapas
quadrimestrais: a primeira etapa vai do primeiro dia letivo do més de janeiro até 30 de abril, a
segunda etapa vai de 1° de maio a 30 de agosto e a terceira etapa de 12 de setembro até o
ultimo dia letivo de dezembro, conforme calendario homologado.

O CC é um o6rgéo colegiado composto por todos os docentes da escola, coordenacéo
pedagogica, direcdo escolar e alunos representantes de cada turma presente na estrutura
organizacional da escola.

O CC se reune oficialmente ao final das etapas do ano letivo e, extraoficialmente,
sempre que qualquer decisdo pedagdgica exigir a participacdo desse coletivo para discutir
sobre um determinado assunto que diga respeito aos interesses da escola e dos alunos e tomar
decisdo sobre as medidas mais cabiveis.

Cabe ao Conselho de Classe refletir e avaliar coletivamente o desempenho dos alunos
que apresentam dificuldades de aprendizagem e discutir coletivamente as tomadas de deciséo
em relagdo as intervencbes necessarias para 0s casos. Nesse ponto & possivel avaliar a
importancia e a seriedade do papel formativo desse colegiado, posto que esteja sob seus
critérios e consciéncia o que pode ser mais bem indicado e justificado para servir a cada
aluno.

O Conselho de Classe serve de instrumento dialogico a favor da gestdo democratica

nas relagdes escolares. Compete-lhe ainda cuidar permanentemente para que 0S Processos
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avaliativos sejam utilizados para adequar o processo de ensino para a aquisicdo do
conhecimento.

No processo de gestdo democratica € o Conselho de Classe quem “guarda em si a
possibilidade de articular os diversos segmentos da escola e tem por objeto de estudo o
processo de ensino que € o eixo central em torno do qual se desenvolve o processo de trabalho
escolar” (DALBEM, 2004, p. 16).

Entretanto, segundo Mattos (2005), o CC vem sofrendo criticas e chamando a atencéo
de muitos educadores e pesquisadores da educacdo, devido ao fato de este espaco estar
apresentado sinais de mudancas em relacdo a sua funcdo principal de discussdo sobre
avaliacdo do processo de aprendizagem. A autora apresenta em seu estudo que este
privilegiado l6cus, hoje talvez o Unico espaco restante nas escolas para a discussao livre entre
colegas, com a finalidade de buscar solugdes para os problemas diagnosticados, tem sido
prejudicado por uma inversdo de propositos. Em seu artigo descreve que os educadores
“atribuem muito facilmente a causas psicoldgicas o fraco desempenho escolar de alunos e
alunas, sem possuirem nem os elementos, nem 0s conhecimentos necessarios para tais
afirmacdes”. Antes disso, os CC avaliam os alunos e alunas e ndo a interacdo pedagdgica e
outros fatores que incitem o questionamento das praticas docentes, muitas vezes inadequadas,
utilizadas em sala de aula. Ademais, para Mattos (2005), os professores como integrantes do
colegiado do CC, em vez de discutirem cada um dos casos de dificuldades em sua
individualidade, esperam que seus colegas apenas referendem as imagens dos alunos que
foram construidas por eles ao longo do ano letivo. Deixando assim de discutir os fatores e 0s
atendimentos possiveis no ambito da propria escola, valendo-se dos conhecimentos didatico-
pedagdgicos que podem ser empregados, considerando a individualidade e a necessidade real
de cada caso.

Desta forma, estdo sendo tratados nos CC ndo as condicdes da escola para resolver
seus problemas de fracasso na aprendizagem dos alunos, mas a transferéncia desse
compromisso para as instancias externas a ela, como aos profissionais da saude, psic6logos,
fonoaudiodlogos, psicopedagogos e psiquiatras. Sdo igualmente encaminhados também os
alunos com problemas comportamentais, de relacionamento, de assiduidade e agressividade.
Tais atitudes tomadas pelos professores nos CC estigmatiza alunos e alunas (Goffman, 1975)
e inviabiliza qualquer busca coletiva de solu¢bes em termos escolares. Enfatiza Mattos
(2005), que a utilizacdo de critérios extraescolares na avaliagdo de cada aluno e aluna é uma

evidéncia nos Conselhos de Classe e que estes sdo “reforcados e validados pelo coletivo
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escolar”, onde assumem “dimensdes maiores e séo decisivos na determinacgdo do futuro dos
alunos e das alunas”. Uma das hipdteses defendidas pela é que estas atitudes sdo formas
implicitas de os professores suportarem melhor as péssimas condi¢cbes materiais e/ou

institucionais das escolas observadas em sua pesquisa. E complementa:

O apelo a solugBes extraescolares permite que as professoras ndo se sintam
culpadas, aliviando a tensdo inerente a pratica exercida em condicOes tdo
drasticas, para a qual ndo se sentem armadas intelectual e materialmente.
Nossas observagdes sdo corroboradas por outros pesquisadores que trabalham
sobre a educacdo (McDermott; Hood, 1982; Patto, 1987). (MATTOS, 2005,
p.218)

Os apontamentos da autora sobre os problemas dos CC analisados em sua pesquisa
ilustram uma realidade ainda viva nos contextos escolares. E comum a sensagdo de
impoténcia de muitos professores diante das dificuldades de aprendizagem apresentadas por
seus alunos. Séo dificuldades de diferentes ordens, para as quais nunca foram preparados para
identificar e tampouco para proceder com intervenc6es adequadas a cada caso. Essa realidade
fragiliza o professor e o trabalho realizado em sala de aula, de tal modo que reforga a
violéncia simbdlica (Bourdieu, 1970) persistente nos contextos escolares sob a forma de
omissdo ou negligéncia no atendimento aos alunos com problemas de aprendizagem, gerando
discriminacdo social, devido a imprecisdo conceitual quanto as causas do fracasso escolar e
até mesmo uma agressiva e pejorativa forma de verbalizar a descricdo de alunos e alunas,
Mattos (2005).

Preocupados com o alto nimero de alunos com notas abaixo da média, partimos em
busca dos possiveis fatores que pudessem ter relacdo com tais desempenhos. Ao analisar e
comparar os registros das atas de Conselho de Classe dos anos anteriores observou que 0
mesmo problema se repetia como que num ciclo vicioso: 0 nimero de alunos com notas
abaixo da média 7,0 foi sempre maior na primeira e segunda etapa, diminuindo
acentuadamente na ultima etapa do ano.

E preciso esclarecer que somente é submetido ao Conselho de Classe final, aquele
relativo a terceira e Ultima etapa do ano letivo, o aluno que ndo obtiver vinte e um pontos, que
é o valor minimo a ser obtido na soma das médias das trés etapas em cada uma das disciplinas
do curriculo. No Conselho de Classe final sdo analisados os casos de alunos que nao
conseguiram obter 21 pontos da soma das médias das trés etapas em mais de dois
componentes.

Para os alunos que estdo “precisando de nota” em até duas disciplinas ou

componentes, o Conselho pode interceder favoravelmente, se assim entenderem, na aprovagao



43

deles. Nestes casos entra em acdo a avaliacdo informal, pois que levardo em conta diversos
aspectos do aluno que néo estdo presentes nas avaliagcdes formais pelas quais foram apuradas
suas médias.

Entretanto, os alunos com menos de 21 pontos na soma das medias das trés etapas, em
trés ou mais disciplinas, serdo automaticamente reprovados, devendo cursar a mesma série no
ano seguinte, conforme prevé o regimento escolar. Cabe ao Conselho de Classe o papel de
decisdo de ratificar a nota do aluno, retendo-o, ou retifica-la, considerando aspectos
favoréaveis, aprovando-o.

O que chama a atencdo nestes dados é o reduzido nimero de alunos que vao para o
Conselho de Classe Final, onde a maioria é aprovada pelo colegiado, que os julga em
condicdes de acompanhar a série seguinte. No entanto, no novo ano letivo, logo na primeira
etapa, ressurge o problema do alto nimero de alunos com notas abaixo da média, novamente
encaminhados a andlise do primeiro Conselho de Classe. Esse fato se repete na segunda etapa
e volta a diminuir na etapa final, em todos os anos analisados.

Os fatos constatados nos preocupam e nos levam a crer que os alunos com tais
dificuldades de aprendizagem permanecem com elas até o final da educacdo basica sem que
consigam superé-las, repetindo o fendmeno existente na rede publica, observado por Villas
Boas (2006) que nos revelou que:

Dados recentes do Ministério da Educagdo informam que 91% dos estudantes
brasileiros terminam a educacdo fundamental abaixo do nivel desejavel de
aprendizagem, apresentando dificuldades para reter ou compreender textos
basicos. (VILLAS BOAS, 2006, p. 76).

Estar abaixo do nivel desejavel de aprendizagem ao concluir um curso é 0 mesmo que
estar despreparado para competir no prosseguimento dos estudos ja que o caminho é barrado
pelo vestibular que seleciona os mais aptos. Dai que 91% dos estudantes brasileiros estarem
aquém do esperado é um dado alarmante, um caso de calamidade publica.

Para dar conta de juntar evidéncias para subsidiar a pesquisa, realizamos leituras dos
registros dos Diarios de Classe onde as notas das avaliagfes sdo langadas, atentando para o
registro do campo de observacdes, local onde devem ser descritas as dificuldades de
aprendizagem dos alunos, as intervencdes realizadas pelo professor para auxilid-los na
recuperacao, e 0s avangos obtidos por estes procedimentos.

Os registros destes dados sdo também utilizados pelos professores para elaborar um

breve relatorio de cada aluno que apresentou dificuldade, para disponibilizar aos pais ou
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responsaveis, informando-os sobre o seu filho como aluno. Em seguida esses relatorios séo
arquivados no prontuério escolar do aluno, sob os cuidados da secretaria da escola.

A fragilidade encontrada nos registros nos chamou a responsabilidade de revisar as
praticas avaliativas vigentes na escola em busca de meios que nos permitam intervir na raiz do
problema de modo a minimizar ou neutralizar ou, quigd, eliminar seus danos, em nome da
efetiva aprendizagem de todos.

Por essas e outras evidéncias, faz-se necessaria a reflexdo sobre uma pratica que esteja
comprometida em atender as exigéncias do cotidiano da sala de aula. Como meio de
intervencdo, na tentativa de encontrar um caminho diferente para que a aprendizagem se
consolide, consideramos pertinente utilizar a autoavaliagdo como procedimento que possa
levar o aluno a refletir sobre suas préprias acfes, de modo que encontre alternativas que lhe

possibilitem aproximar-se cada vez mais da realizacao de seus anseios.



45

4. A AUTOAVALIACAO E O AUTOCONHECIMENTO

“[...] ensinar ndo ¢ transferir conteido a ninguém, assim como aprender nio ¢
memorizar o perfil do contetdo transferido no discurso vertical do professor.
Ensinar e aprender tem que ver com o esforco metodicamente critico do
professor de desvelar a compreensdo de algo e com empenho igualmente
critico do aluno ir entrando como sujeito em aprendizagem, no processo de
desvelamento que o professor ou professora deve deflagrar” (FREIRE, 1994,
p. 47).

A frase “Conheca-te a ti mesmo”, talvez tenha sido o primeiro registro encontrando
sobre essa maxima razao de ser, na qual o autoconhecimento é um fator condicionante para o
existir, o atuar e o coexistir, considerando que cada um deva encontrar o seu proprio sentido
de viver e as razdes de zelar pela vida como um todo.

Esse aforismo escrito no portal do templo de Apolo no oraculo de Delfus intrigou
Sdocrates, que passou a sua vida filosofando para compreender o significado desta frase. Teria
ele perambulado entre os atenienses perguntando, especialmente aos mais sabios, 0 que
sabiam dizer sobre os valores morais, pois SAcrates se interessava pelos valores morais por
pesquisar sobre a sabedoria. Entretanto, Socrates ndo obteve uma resposta que o satisfizesse,
os exemplos dados eram apenas vagas generalizac@es. Viu com isso que, nem ele e nem 0s
presuncosos sabios atenienses sabiam, de fato, o que estavam dizendo. Demorou a reconhecer
que Pitonisa o considerava 0 homem mais sabio de Atenas apenas porque ele sabia do que ndo
sabia; tinha consciéncia de si, de suas capacidades e de suas limitacGes.

Ao refletirmos sobre essas colocacdes podemos perceber quanto é fragil a relacédo
entre avaliador e avaliado. Ainda mais quando a acdo avaliativa faz parte de um processo de
ensino e aprendizagem voltado para a formacdo basica de sujeitos aprendizes de 6 a 17-18
anos de idade. Ou seja, uma acdo educativa que compreende um ciclo de 12 anos de atuagédo
permanente sobre legides de individuos em fase de crescimento e desenvolvimento do corpo
fisico, psiquico, social e moral.

Como compromisso Constitucional, a educacdo é o primeiro dos direitos sociais
citados, e sobre ela recai a incumbéncia de formar todos os brasileiros para o pleno exercicio
da cidadania. Ou seja, torna-los capazes de ser, de fazer e de conviver entre si, respeitando 0s
principios e normas que regem e regulam a vida em sociedade.

Para dar conta dessa tarefa de formar pessoas para a vida e para o trabalho uma carga
de conteudos e procedimentos sdo previamente definidos para serem desenvolvidos nas

escolas de educagéo bésica.



46

E nesse contexto de atuacio que esta pesquisa se propds a refletir no sentido de buscar
melhores formas de intervencGes pedagdgicas que provoguem a autopercepc¢do dos sujeitos
envolvidos no processo ensino-aprendizagem, até porque compreendemos que O
autoconhecimento € um pilar fundamental para dar suporte ao desenvolvimento da capacidade
de aprender seja em que idade for.

Todo o valor atribuido & educacdo na formacdo de pessoas coloca a escola béasica
como o locus privilegiado para o desenvolvimento das capacidades de interacdo, integracéo e
socializacdo das novas geracfes. A educacdo basica é tida como uma plataforma que tem
como principal funcdo repassar as novas geracOes a importancia dos conhecimentos
desenvolvidos e acumulados ao longo da existéncia humana, para que, sendo identificado seu
valor, sejam renovados 0s compromissos entre 0s jovens de fazer avancar as pesquisas com
vistas a superar os problemas, ampliar os conhecimentos e preservar os saberes adquiridos,
para que estes sejam ciclicamente retroalimentados e difundidos pela escola, uma forma a
zelar pela preservacdo e sustentabilidade da vida para a posteridade humana.

Acontece que vivemos século XXI, em pleno desenvolvimento das tecnologias da
informacdo, do conhecimento e da comunicacdo que nos revelam a todo instante que as
ameacas a vida no planeta sdo presentes e crescentes. Acontece que sabemos que a escola nao
consegue desenvolver o seu curriculo considerando a importancia de conhecimentos que
transformem as mentes e modifiquem as condutas em favor das necessidades reais prementes.

Ainda ndo é amplamente valorizado um tipo de ensino que ofereca ao educando
clareza no entendimento das correlagdes existentes entre todas as areas do conhecimento, que
€ 0 que permite ao sujeito a compreensdo sobre as causas e os efeitos, fatos e fenébmenos. A
educacdo escolar ndo tem conseguido se comprometer de fato com o desenvolvimento da
autonomia dos sujeitos, porque ela mesma estd relegada a planos inferiores na escala de
valores da atual politica global que prioriza a formacéo de sujeitos para atender a um mercado
de trabalho exigente, porém mecanico e alienante para as popula¢Ges mais pobres.

Ensinar o aluno a aprender avaliar as suas proprias acfes e produgdes pode ser um

grande recurso no desenvolvimento e na regulacdo de suas aprendizagens. Para Villas Boas,

A autoavaliagdo € um componente importante da Avaliacdo
Formativa. Refere-se ao processo pelo qual o proprio aluno analisa
continuamente as atividades desenvolvidas e em desenvolvimento,
registra suas percepgdes e seus sentimentos e identifica futuras
acles, para que haja avango na aprendizagem” (VILLAS BOAS,
2008, p. 51).
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A autora reforca a necessidade de o professor compreender que a realizagdo da
autoavaliacdo pelos alunos deve se dar num processo continuo, que o estudante vai sendo
levado a pensar em si mesmo frente as situacdes de aprendizagem apresentadas tendo

conhecimento dos objetivos da avaliacdo. E acrescenta a autora:

A autoavaliacdo ndo visa a atribuicdo de notas ou menc@es pelo aluno: tem o
sentido emancipatério de possibilitar-lhe refletir continuamente sobre o
processo da sua aprendizagem e desenvolver a capacidade de registrar suas
percepcdes. Seu grande mérito é ajudar o aluno a perceber 0 proximo passo
do seu processo de aprendizagem. Cabe ao professor incentivar a pratica da
autoavaliagdo pelos alunos continuamente, e ndo apenas nos momentos por
ele estabelecidos, e usar as informacdes fornecidas para reorganizar o
trabalho pedagogico, sem penaliza-los (VILLAS BOAS, 2008, p. 52).

Assim, conhecer as necessidades e 0s interesses dos alunos pressupde uma relacao
professor-aluno, antes de tudo, respeitosa e aberta ao didlogo franco e afetivo, onde o par mais
experiente, o professor, considere o que o aluno tem a dizer, 0 que ele traz em seu percurso
histérico-social. O importante nesta perspectiva é tornar o ato de avaliar um aliado do
processo de ensino e aprendizagem de modo que os alunos reconhecam a razdo da avaliacdo
da aprendizagem em sua abrangéncia. Pois j& sabemos que a aprendizagem produz
desenvolvimento desde que o ensino seja adequado.

Por intermédio de Meira (2015) podemos compreender e relacionar nossas reflexdes a
luz das teorias de Vigotski (1989), segundo o qual, os conceitos cotidianos desenvolvem-se de
forma espontdnea enquanto os cientificos dependem da instrugdo. Para este autor, a
consciéncia reflexiva chega a crianca através dos conhecimentos cientificos. Dai a
importancia vital da educacdo escolar para o desenvolvimento humano.

A relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem foi tratada por Vigotski de modo
bastante inovador ao introduzir uma analise tedrica com a proposicdo da existéncia de dois
niveis de desenvolvimento: o nivel de desenvolvimento atual, real ou efetivo e a zona de
desenvolvimento proximo, proximal, potencial ou imediato, segundo Meira (2015) os termos
variam de acordo com as tradugoes.

Para a teoria de Vigotski, 0 mero contato em sala de aula com os conceitos nédo é
garantia de aprendizagem por parte dos alunos. As capacidades intelectuais da crianca devem
ser desenvolvidas e exercitadas por meio da mediacdo de um par mais experiente, que na
escola cabe ao papel do professor que ensina, mas o aluno deve ter condigOes de falar,
interagir, indagar, propor, refletir. Para aprender um conceito, é preciso que ocorra a
transmissdo de informagdes, mas € fundamental desafiar o trabalho intelectual ativo dos

alunos.
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Através de longos estudos Vigotski verificou que os conceitos cientificos evoluem
mais rapidamente que os demais, e que o grau de assimilagdo dos conceitos cotidianos
expressa 0 nivel de desenvolvimento real ou atual, enquanto que o de assimilacdo dos
conceitos cientificos corresponde a sua zona de desenvolvimento proximal.

O nivel de desenvolvimento real corresponde ao nivel de desenvolvimento da crianga
que foi conseguido como resultado de um processo de desenvolvimento ja realizado, ou seja,
compreende tudo aquilo que ela é capaz de fazer sozinha, sem a ajuda de outras pessoas.

Assim, se as pessoas precisam aprender considerando-se as possibilidades que se
encontram na zona de desenvolvimento proximal ou potencial, é essencial que alguém as
ensine.

Para Vigotski (1989), as pessoas ja nascem em um mundo humanizado, criado e
transformado pelas geracdes precedentes, mas isto ndo é suficiente para que se desenvolvam e
se tornem humanas. Embora as criangas nascam com as condicdes bioldgicas necessarias, ndo
se humanizam naturalmente, ja que as caracteristicas especificamente humanas s6 podem se
constituir se for garantida a mediacdo necessaria para aprenderem tudo 0 que € necessario
para viver em sociedade. Nessa perspectiva a rela¢do do individuo com o mundo néo é direta,
mas mediada por instrumentos e sistemas de signos que s6 0s homens séo capazes de criar.

Mediacdo é, portanto, 0 processo através do qual se da a intervencdo de um elemento
intermediario na relacdo entre dois outros elementos.

E nessa perspectiva que consideramos ser introduzida a autoavaliacdo nos contextos
escolares. Partindo do ensino por meio da mediacdo com a finalidade de estimular o
pensamento reflexivo dos alunos sobre as proprias acdes, de modo que se percebam agindo e
escolhendo os melhores instrumentos para alcancar os seus objetivos; redirecionando o
trabalho e consolidando suas aprendizagens.

Lembrando que manter os alunos bem informados e parceiros do processo ensino-
aprendizagem é uma forma de fazé-los sentir parte do contexto, para que se sintam seguros
para interagir e sugerir novas intervencGes na escola, nos meios, nos instrumentos e nos
critérios dos processos avaliativos, caracterizando assim uma avaliagdo democrética e
formativa, em prol do desenvolvimento do aluno e do professor, conforme anélise de Villas
Boas (2001, p. 181).

A autoavaliagdo como ja apresentada € um dos elementos que compdem o
arcabouco da Avaliagdo Formativa. Destacamos que a AF é totalmente voltada para a

regulacdo da aprendizagem. Para isso, conta com um conjunto de elementos que, combinados,
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conduzem a pratica docente e discente & medida que promovem a conscientizagdo dos fatores
envolvidos nas relacbes de ensino e aprendizagem. Dentre os elementos da AF, estd a
autoavaliacdo destacada nesta pesquisa como elemento-chave para o desenvolvimento da
capacidade reflexiva dos alunos e, consequentemente, da compreensdo necessaria para
aproximar as relagdes de sentido e de significado das propostas de ensino para o
desenvolvimento de aprendizagens mais participativas, criticas, significativas e
emancipadoras.

Sabemos que a avaliacdo é uma préatica inerente e necessaria ao contexto ensino-
aprendizagem. No entanto, a avaliagéo escolar tem sido culturalmente utilizada, quase que
exclusivamente, como instrumento para classificar os alunos como aptos ou inaptos para o
prosseguimento dos estudos.

Apesar disso e, paralelamente a realidade descrita, o exercicio da docéncia produziu
incontaveis pensadores que, atentos e reflexivos, elaboraram e apresentaram novas
possibilidades de atuagdo didatico-pedagdgicas capazes de colocar a avaliacdo a servigo da
regulacao constante, ou seja, dirigir o ensino para a aprendizagem de todos. Esse novo papel
da avaliacdo como reguladora do ensino a favor da aprendizagem configura-se na chamada
Avaliacdo Formativa.

Entretanto, apesar de todas as vantagens dessa pratica, a AF ainda ndo esta totalmente
implantada nas escolas brasileiras ou incorporada ao fazer pedagogico da maior parte dos
professores. I1sso, muito possivelmente, devido a concepcdo de ensino das politicas publicas
que, apesar de fazer apologia da educagdo como redentora dos problemas sociais, politicos e
econdmicos do Brasil, ndo tem dado a esse segmento 0 merecido e adequado investimento em
infraestrutura e formacdo e valorizacdo profissional capazes de superar o estado de
sucateamento e abandono a que deixaram chegar as escolas e as condicGes de trabalho e de
salario dos educadores, principalmente da educacao basica.

Como avaliar € uma peculiaridade que distingue a condicdo humana e precede
gualquer tomada de decisdo, que aprecia e julga, que acerta e erra, consideramos que €
também uma habilidade a ser desenvolvida e aprimorada nas instituicbes de ensino
considerando a ética e os valores humanos que legitimam uma agdo formativa integral na
educacdo de criancas e jovens, que tem na escola basica um locus privilegiado de
aprendizagem.

Avaliar de forma classificatoria ou formativa depende de como o professor

compreende a avaliacdo dentro do processo de ensino-aprendizagem. A Avaliacdo Formativa
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compreendida e aplicada em toda a sua estrutura e abrangéncia é condicional para uma pratica
pedagogica consciente do desenvolvimento daquele que aprende. Por outro lado, uma
compreensdo superficial do arcabougco da Avaliacdo Formativa, pode incorrer em praticas
equivocadas e ineficientes.

Ao iniciar as buscas por informacBes que possibilitassem a pesquisadora alguma
compreensdo do fenémeno estudado, a autoavaliacéo se revelou imprescindivel na medida em
que se fazia necessario reavaliar o sentido e o0 motivo das acdes empreendidas nesta pesquisa.

Vivemos atualmente numa fase histérica em que a dimensdo social e politica dos
processos avaliativos tém chamado a atengdo dos educadores, dos politicos e da sociedade em
geral. Este fato nos chama a atencdo porque evidencia o carater politico da avaliacdo da
aprendizagem escolar. Os modelos e as formas de avaliacdo aplicadas aos alunos na educacgéo
béasica e o tratamento dado aos resultados revelam qual concep¢do de mundo, de individuo e
de sociedade prevalecem nas defini¢des das politicas publicas em vigor. Vale ressaltar que 0s
dados obtidos por meio das avaliagbes da aprendizagem escolar, especialmente as de larga
escala (SARESP, Prova Brasil, ENEM e outras), servem para as tomadas de decisdo nos
planos das politicas educacionais que, por sua vez, orientam e norteiam as préaticas
pedagogicas que devem ser desenvolvidas no ambito das escolas brasileiras.

Na visdo de Luckesi (1996, p.28) “a avaliacdo ndo se d& nem se dard num vazio
conceitual, mas sim, dimensionada por um modelo teérico de mundo e consequentemente de
educacdo, que possa ser traduzido em prética pedagogica".

De um modo geral, na meméria dos estudantes, a avaliacdo escolar utilizada no Brasil
sempre esteve associada a sensacdo de ansiedade e medo. O poder da escola sempre esteve
atrelado aos resultados das avaliacdes e, por estas serem elaboradas e aplicadas pelos proprios
professores, muitos deles fizeram uso delas como instrumento de poder e de controle sobre
seus alunos. Por meio de praticas avaliativas inadequadas e autoritarias muitos alunos
conheceram o gosto amargo do fracasso nas notas das provas e a consequente reprovacao.

A avaliacdo servindo apenas ao carater classificatorio dos alunos é uma face da
violéncia simbdlica persistente no seio da escola sob a forma de ameaca de ajuste de contas
anunciadas por grande parte dos professores para os dias de prova. Uma préatica avaliativa
inadequada incorre em desencanto pelas expectativas de aprendizagem e na evaséo escolar de
muitos alunos. Contudo, consideramos que é preciso tomar cuidado para ndo nos deixar

acreditar que mudando os processos de avaliagcdo, exclusivamente, ja estaria garantida a
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qualidade do ensino no Brasil como nos adverte Ana Maria A. Saul, renomada pesquisadora
da avaliacdo escolar.

E fato que essa premissa anima o ideario de muitos educadores e também o senso
comum, porém, mesmo sendo necessarias e urgentes, as mudangas nos processos avaliativos
devem ocorrer dentro de um conjunto de praticas educativas da qual ela faz parte, caso
contrério, ndo faz sentido trabalhar especificamente sobre a avaliagdo, como reforca a
pesquisadora.

Concordamos que ndo € mudando as praticas avaliativas que os problemas da
educacdo estardo superados, e assim como a autora, também defendemos que a avaliagdo
pode ser uma grande aliada do processo ensino-aprendizagem, desde que seja utilizada para
alterar as praticas cotidianas em conformidade com um projeto politico pedagdgico coerente
com a realidade dos usuarios e com as necessidades diagnosticadas.

Assim é possivel reafirmar a importancia da AA, entendendo-a como um fundamento
capaz de balizar o desenvolvimento satisfatorio dos demais componentes que integram a
Avaliacdo Formativa (AF). De acordo com a nossa concep¢do a autoavaliacdo € um recurso
que possibilita o professor ensinar o seu aluno a pensar.

Ensinar a pensar é uma habilidade que deve ser desenvolvida desde cedo nas criangas.
Estar preparado para conduzir os alunos ao exercicio de refletir sobre os diversos aspectos de
um mesmo objeto a ser analisado e estudado, demanda conhecimento e rigorosidade metddica
por parte do educador, como ja nos orientou Paulo Freire. Por meio do compromisso com
uma mediacdo responsavel é que o professor pode levar o aluno a enxergar o sentido do que
aprende. Ensinar o aluno a se autoavaliar enquanto aprendiz, ensinando-o a fazer perguntas a
si mesmo e a buscar respostas capazes de leva-lo a identificar a sua propria forma de
compreender e aprender € dar-lhe a chave de acesso ao seu autoconhecimento, a sua
autopercepcdo e autorregulacdo. E também o caminho que possibilita ao aluno a busca pela
autonomia que o leva a emancipacéo ao fim da educacéo bésica, quando ja esta prestes a fazer
dezoito anos e a ser legalmente responsavel pelos seus atos.

Para poder conhecer o que pensam 0s professores sobre as suas proprias praticas
avaliativas, foi preciso conduzir um didlogo descontraido, tomando cuidado em fazé-los
pensar em cada etapa do processo ensino-aprendizagem, que comeca antes da selecdo dos
contetidos a serem trabalhados. Leva-los a pensar para tentar descrever a intencdo que os leva
a trabalhar em direcéo ao alcance das metas previstas na Proposta Politico-Pedagdgica - PPP.

Assim, foi preciso instiga-los a “pensar sobre si mesmos e falar de si mesmos” enquanto se
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preparam para elaborar o Plano de Trabalho Docente, PTD, cuja finalidade é prever e
descrever o que sera ensinado dentro de tal periodo, para quem sera ensinado, de que forma
sera ensinado e como serd avaliado todo o processo educativo que visa desenvolver o
curriculo previsto para cada turma ou ano de escolaridade.

Para isso fizemos um retrospecto do passo a passo, desde a escolha da unidade de
ensino, analisamos as expectativas de ensino-aprendizagem de cada unidade, considerando
todo o processo do trabalho docente desde a selecdo dos conteddos e como desenvolvé-los, a
escolha dos instrumentos de avaliacédo, a definicdo de critérios, a elaboracdo das questdes, a
atribuicdo de valor para cada uma delas, a aplicacdo, a correcdo, até refletir sobre os
resultados obtidos e a tomada de decisdo sobre deles. Tudo o percurso foi conduzido por
reflexdes que buscavam identificar a presenca do ato de avaliar em todas as acdes
desenvolvidas.

Mas, afinal, qual € a avaliacdo que interessa? Para Saul (2008, p. 21), “a avaliagdo que
interessa, assumindo-se que a avaliagcdo ndo € neutra, implica necessariamente uma opcao de
valor. Essa opcdo estara em consonancia com a opcao feita em relagdo a educagdo”, e ressalta
que “diferentes préaticas e definicGes de avaliacdo implicam diferentes compreensfes de
educacéo”.

Esta pesquisa intencionou provocar reflexdes sobre o sentido da avaliagdo em cada
um dos envolvidos, de modo que essa pratica escolar seja vista como um fundamental meio
de tornar a escola mais necessaria e adequada ao seu publico. Se a escola basica € obrigatoria
a todas as criangas e adolescentes, ela deve ser pensada a partir da realidade dos seus usuarios
e, preferencialmente, com a participacéo de todos.

Por meio de analises documentais e de entrevistas procurou-se Vverificar as
aproximacdes e distanciamentos das representacdes com a perspectiva avaliativa formativa.

Ver, pensar, refletir, analisar, comparar, explicar, inferir, decidir, etc., sdo habilidades
exclusivas da espécie humana, no entanto, nem todos humanos as desenvolvem, porque
desenvolver habilidades carece de ensinamentos. Dessa forma compreendemos que ensinar €
a grande razdo de ser da escola que, por meio de sua equipe docente, ensina e aprende a
ensinar, tornando o aprender uma razdo para o estudante se interessar pela escola.

Ensinar e aprender sdo uma via de mao dupla, uma coisa ndo se da sem a outra.
Ensinar o aluno a aprender a pensar sobre seu proprio modo de pensar para agir com
assertividade é um ato de maturidade profissional que todos devemos perseguir no exercicio

da docéncia, principalmente na educacéao bésica.
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A capacidade de o aprendiz aprender a perceber-se a si mesmo durante um processo de
ensino poderd gerar nele uma aten¢do maior para consigo mesmo enquanto busca ver como
sua mente procura pensar nos possiveis meios para solucionar um dado problema.

As capacidades cognitivas e os fatores motivacionais eram compreendidos até a
década de 1970 como os principais determinantes para o desenvolvimento das aprendizagens
escolares. Entretanto, Flavell e Wellman (1977, p.3-33) ap6s diversos estudos demonstraram
que para ser bem-sucedido nas tarefas escolares ndo bastava o aluno saber utilizar estratégias,
era preciso também conhecer e identificar quando, como e por que utiliza-las, considerando a
sua utilidade, eficacia e oportunidade. Para isso, segundo os pesquisadores, eram necessarios
conhecimentos relativos as faculdades de planejar, de monitorar o processo de execucdo de
uma tarefa, notando as facilidades e dificuldades encontradas no seu percurso, e de avaliar o
que foi aprendido. A essa capacidade de conhecer o proprio ato de conhecer, com consciéncia
da necessidade de analisar e avaliar como se chega ao conhecimento de algo, Flavell
denominou de metacognigé&o.

Apesar de o termo metacognicdo ser relativamente pouco empregado no cotidiano
escolar, € preciso destacar que a metacognicdo esta para além da cognicao, na medida em que
as estratégias cognitivas sdo destinadas a levar o individuo a um objetivo cognitivo, e as
estratégias metacognitivas se propdem a avaliar a eficacia das primeiras, Ribeiro (2003).

No entendimento de Ribeiro (2003, p.110), “a metacognicdo diz respeito, entre outras
coisas, ao conhecimento do proprio conhecimento, a avaliacdo, a regulacdo e a organizacao
dos proprios processos cognitivos”. A autora aponta que a metacogni¢do COMO objeto de
investigagdo e no dominio educacional, se apresenta por duas formas essenciais de

entendimento:

A metacognicdo como conhecimento sobre o conhecimento (tomada de
consciéncia dos processos e das competéncias necessarias para a realizagdo
da tarefa) e controle ou autorregulacéo (capacidade para avaliar a execucdo
da tarefa e fazer correcbes quando necessario - controle da atividade
cognitiva, da responsabilidade dos processos executivos centrais que avaliam

e orientam as operacdes cognitivas). (RIBEIRO, 2003, p. 110)

Partindo das reflexdes sobre a utilizacdo da autoavaliacdo em sala de aula presente na
obra “Virando a escola do avesso por meio da avaliagdao”, de Villas Boas (2008), e de diversas
leituras sobre o tema, foi possivel compreender que o conhecimento (cogni¢édo) e a regulagédo
do conhecimento (metacogni¢do) apesar de possuirem diferentes fontes e diferentes

problemas, encontram-se intimamente relacionados.
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Para Villas Boas (2008), a autoavaliagdo no &mbito da Avaliacdo Formativa deve ser
compreendida a partir da ideia de se desenvolver no aluno dois aspectos importantes
apontados por Hadji (2001) — 1: A regulacao da acao da aprendizagem, incluida nesse ambito,
a autorregulacdo; 2: E a metacognicao.

Para que a AA se realize de forma satisfatdria a autora recomenda que se faca a
distincdo entre autonotacdo e autocontrole. A autonotacdo € a nota que o proprio aluno se da
frente aos critérios pré-estabelecidos pelo professor, considerando seu desempenho nas tarefas
ja realizadas, uma espécie de autobalanco apenas, uma acdo de conotacdo classificatéria de
avaliacdo. Ja o autocontrole, que Hadji considera como “figura privilegiada da
autoavaliacdo”, € a acdo determinante da atencdo dada pelo sujeito aquilo que ele realiza, ou
seja, € uma permanente avaliacdo sobre o que se faz enguanto se faz, para que sejam
realizados ajustes ou regulacdes adequadas durante a execucdo de uma dada tarefa, Villas
Boas (2008).

A autoavaliagdo no dmbito da Avaliacdo Formativa é compreendida por Hadji (2001)
sob dois aspectos indissociaveis: a) pela regulacdo da aprendizagem e, b) pela necessidade de
desenvolvimento de atividades de metacognicdo, como aponta Villas Boas (2008, p. 54). A
autora reforgca que a metacognigao ¢ apontada por Hadji (2001) “como sindénimo de atividade
de autocontrole refletido das acGes e condutas do sujeito que aprende”, e conta com

reconhecido éxito na aquisicdo de aprendizagens.

Por meio da autoavaliacdo atinge-se o desenvolvimento das atividades
cognitivas como forma de melhoria da regulagdo das aprendizagens, pelo
aumento do autocontrole e pela diminuicdo da regulacdo externa do
professor. Almeja-se prioritariamente o desenvolvimento da autonomia do
aluno. Por isso, a autoavaliagdo como processo de autocontrole é uma
habilidade a ser construida, principalmente em cursos de formacdo de
educadores. Essa construcdo pessoal é que permitira ao aluno refletir, analisar
e desenvolver as atividades por meio do exame critico de sua producéo, a fim
de progredir. Todo o sentido daquilo que se denomina autoavaliacdo esta
nisso, ensina Hadji (2001). (VILLAS BOAS, 2008, p. 54).

Dessa forma, também estamos convencidos de que a autoavaliagdo constitui um
processo metacognitivo.

A elaboragédo do cronograma de trabalho demandou reflexdes sobre um plano de acéo
objetivo e claro a fim de alcangar o planejado. A busca por informagdes e as consequentes
analises para a compreensdo do fendmeno estudado, levou a pesquisadora a utilizar-se da
autoavaliacdo para reavaliar o sentido e os motivos da acdo empreendida neste projeto.

Existe uma grande queixa dos professores sobre a falta de interesse dos alunos pelos

estudos, um aparente descaso geral que contagia e dificulta a relagdo professor/aluno.
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Diversos fatores sdo considerados indutores da indisciplina e dos baixos rendimentos dos
alunos nas avaliacGes da aprendizagem. O celular é o mais novo vildo, é onipresente nas maos
de praticamente todos os alunos do ensino bésico, chamados por Marc Prenski (2001) de
“nativos digitais” porque “falam” a linguagem digital desde que nasceram ao passo que 0S
professores sdo os imigrantes digitais, ndo dominam como eles as novas ferramentas
tecnoldgicas. O choque é inevitavel. A escola ndo atrai o interesse das criangas e jovens ao
conservar-se nos moldes do século passado. Soma-se a isso o fato de que todas as pessoas das
familias dos alunos trabalham fora de casa para compor o orgamento doméstico, as criangas
tém pouco convivio com seus pais e familiares e, a escola foi sendo transferida também a
responsabilidade por aspectos da educacdo da crianga que antes eram exclusivos dos pais.

O consumismo desenfreado, induzido pela publicidade massiva, distancia a crianga e 0
jovem de valores humanos essenciais como afetividade, confianca e respeito. A escola nao faz
sentido para muitos que consideram ter coisa melhor e mais prazerosa para ser feito fora dela,
e 0 exemplo mais frequentemente apontado € navegar pela internet, mesmo que sem direcdo,
ao acaso, pois muitas coisas surpreendentes, interessantes e curiosas surgirdo: jogos, chats de
relacionamentos sociais etc.

E imperativa a necessidade de mudancas de paradigmas nas préaticas educativas,
considerando a relevancia de levar o aluno a encontrar o sentido pessoal para o estudo. Como
alternativa para provocar novas reflexdes que possibilitem mudancas de comportamento que
favorecam o estudo e a aprendizagem, apontamos a autoavaliacdo como um procedimento a
ser implantado desde as séries iniciais da educacdo bésica.

Consideramos que por meio da autoavaliacdo o professor podera estimular seu aluno a
buscar e, quica, encontrar o sentido pessoal das aprendizagens escolares. Leontiev (1983) se
apropria do conceito de sentido pessoal ao relaciona-lo com atividade e consciéncia.
Consciéncia que mantém relacdo estreita com 0s processos educacionais focados nas
atividades de estudo. Segundo destaca Asbahr (2014, p.271):

[...] a ocorréncia da aprendizagem depende do sentido que esta tenha para o
sujeito, 0 que requer que o professor estruture a atividade de estudo de modo
que os contetdos a serem aprendidos tenham lugar estrutural na atividade dos
estudantes.

Para que o aluno reconheca o sentido da atividade escolar, antes sera preciso ensina-lo
a identificar as suas proprias necessidades de aprender. Para isso, 0 aluno deve ser levado a
pensar certo, por meio de problematizac6es adequadas, pertinentes e desafiadoras, mediadas
pelo professor na imprescindivel a tarefa de conduzi-lo ao desenvolvimento da autopercepgéo

e do autoconhecimento, condicdo sem a qual, este estudo considera ingloria a agdo educativa.
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Duarte (2004) explica que o que da sentido a atividade do individuo e conecta a sua
acdo com o motivo dessa acgdo, sdo as relagbes sociais existentes entre ele e o restante do
grupo, ou seja, é o conjunto da atividade social. Somente como parte desse conjunto é que a
acao individual adquire um sentido racional.

Como o interesse central dessa pesquisa foi investigar a importancia da autoavaliagdo
como um recurso didatico para gerar reflexdes criticas nos alunos por meio das media¢6es dos
professores, a fim de que mudancas de atitudes pudessem ser empreendidas com base no
sentido pessoal que cada um pudesse encontrar, em si, para se envolver mais e melhor com os
estudos, consideramos fundamental contar com a contribuicdo dos pressupostos tedricos da
Psicologia Histdrico-Critica (PHC).

No decorrer das atividades de pesquisa foram feitas observacdes e entrevistas que
serviram de analise sobre as manifestacdes de alunos e professores quanto ao que sentido
pessoal que move cada um a fazer o que faz ou o que é preciso ser feito. Nos baseamos nos
estudos de Asbahr (2011) que apresenta Sentido pessoal, € um conceito tedrico, um conceito
fundamental dentro da Psicologia Historico-critica —PHC, e deve ser entendido a partir da
dialética entre a atividade humana e a consciéncia. O sentido pessoal expressa a relacdo
subjetiva que cada um de nos estabelecemos com os significados sociais e com as atividades
humanas, Asbahr (2011).

Partindo dos pressupostos de Leontiev (1983), e nos apoiando na pesquisa de
doutorado de Asbahr (2011) em que investiga o sentido pessoal relacionado ao interesse dos
alunos pelas atividades de estudo, buscamos questionar os alunos entrevistados para saber o
pensam sobre o estudo e que importancia atribuem aos estudos e a escola.

As questbes de pesquisa da tese de doutorado defendida por Asbahr (2011) investigou
entre outras coisas: Como surgem as motivacoes para aprender na escola? Que motivos as
criangas ja tém para quererem aprender? Como os motivos para aprender séo produzidos na
escola?

Essas questbes serviram de referéncia para a nossa pesquisa a medida que traziam
novas reflexGes pertinentes ao sentido da autoavaliacdo ser incorporada aos contextos de
ensino-aprendizagem para promover reflexdes que estimulassem os alunos a identificar, em si
mesmos, quais motivos teriam para estudar e aprender os contetdos oferecidos pela escola,
assim como, identificar os motivos do desinteresse ou da dificuldade de aprender apresentada

por muitos.
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Para a realizacdo das entrevistas foram necessérias algumas adequacdes das questdes e
do roteiro, a fim de familiarizar os entrevistados com as gravacdes e deixa-los mais a vontade
durante a conversa. Com isso a entrevistadora pode melhorar os procedimentos e aperfeicoar
sua acéo.

Os entrevistados foram convidados a participar sendo informados dos objetivos do
estudo e da garantia do anonimato. A conversa partia sempre de uma abordagem informal
sobre as praticas avaliativas comumente relacionadas ao lado “chato” da escola. Assim
ficavam mais soltos para discorrerem sobre o que pensam disso e das ideias e concepcdes
sobre o tema. Os alunos entrevistados foram selecionados considerando mesclar diferentes
idades e séries, e desempenho escolar. Levando em consideracdo que a pesquisa enfatiza a
implantacéo efetiva da autoavaliacdo como uma medida em busca de auxiliar na superacéo do
problema de “notas baixas”, comum a todas as turmas da escola, especialmente na area de
Ciéncias da Natureza.

Uma das perguntas feitas aos nossos alunos queria saber em que medida eles
consideram importante o estudo e a escola. As respostas dos alunos para esta pergunta
corroboram com a pesquisa de Asbahr (2011) ao revelarem que 0os motivos de estarem na
escola estdo muito distantes dos seus interesses atuais.

A maioria, independentemente da idade, considera o estudo importante,
principalmente para vir a ser alguém no futuro e conseguir um bom emprego quando

disputarem o mercado de trabalho.

1. Pesquisadora: Vocé, como estudante, acha o estudo importante? Por
qué?

Thiago (1° EM): O estudo é importante para formar um cidaddo, “ah”, 0
estudo é tudo, sem o estudo ndo se consegue um bom emprego hoje, e se a
gente ndo consegue se formar, ndo vai conseguir fazer muitas coisas.

Tatiane (9° EM): Eu acho que para formar um bom cidadédo e para formar a
vida depois da escola, porque eu acredito que depois da escola depois da
formacéo académica vocé tem uma outra vida. Entdo, sabe, para te ensinar a
viver depois disso, depois daqui, depois do ensino médio, e serve para agora
também é uma relacdo de confrontamento das nossas opinides, como
fomos criados e também com a sociedade, 0 que a sociedade pensa, é uma
questdo de relativizar pensamento também, é ser colocado com pessoas que
ndo acredita na mesma coisa que Vocé, que ndo pensa como Vocé, e vocé
aprende a relativizar para a sua vida e também para uma profisséo.

Adelita (1° EM): Para formar gente, e para o futuro.
Fabricio (1°EM): Para no futuro ter um conhecimento

Juliano (5° ano): Porque o meu futuro vai precisar muito dele para ter um
bom emprego.
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Luiz Antdnio (8° ano): Para a pessoa estar no futuro em outro patamar da
vida e para viver melhor.

Monique (5° ano): Porque a vida escolar influencia muito no que vamos
ser, por exemplo, eu quero ser médica, entdo eu tenho certeza que vai ter uma
unidade que eu goste mais, € a minha preferida é ciéncias, principalmente
guando se estuda o corpo humano, que eu ja aprendi. E que nem a professora
sempre fala, que tudo o que a gente mostra ser aqui na escola vai servir no
nosso trabalho, no nosso futuro, entdo com certeza isso influencia bastante.

Priscila (1°EM): Ah porque eu vou precisar dele um dia, vou usar na vida.

(Entrevistas concedidas a autora, 2015).

Essas colocacOes reforcam o que Asbahr (2011) verificou em sua pesquisa, que se
utilizou de estudos desenvolvidos por Paro (1999) com alunos de escolas publicas, onde este
pode observar com preocupacdo o fato de as escolas estarem se conformando e cedendo a
uma educacao que atende a logica do mercado. Segundo Paro:

Sempre que se procura saber, em pesquisas de campo, qual a funcdo da
escola, as respostas que se obtém, tanto por parte de alunos e pais, quanto de
professores e demais educadores escolares, sempre convergem para a questao
do trabalho. Fala-se, muitas vezes, que se estuda “para ter uma vida melhor”,
mas, quando se procura saber o que isso significa, esta sempre por tras a
convicgdo de que “ter sucesso” ou “ser alguém na vida” ¢é algo que se
consegue pelo trabalho, ou melhor, pelo emprego. Uns, por preméncia,
guerem 0 emprego ja; outros, com maior expectativa, se preparam para
conseguir passar no vestibular e ter um emprego melhor, depois. Sabendo-se
a que tipo de trabalho, ou de emprego, esta-se referindo, ndo é de menor

importancia perguntar qual o real papel da escola nessa questdo (PARO,
1999, p.7).

O autor chama a atencdo de todos os educadores para que estejam atentos a
desenvolver um trabalho educativo critico e emancipador que se contraponha a concepcao de
mundo neoliberalista na escola. Atenta ainda para o fato de criangas e jovens estarem
expostos, diuturnamente, a ideologia capitalista nos diversos espacos em que frequentam. Por
essa razdo, Paro (1999, p. 15) diz que é de “particular importancia atentar para a organizacao
de todo o trabalho na escola, desde a distribui¢cdo da autoridade e do poder, bem como para os
padrdes de relacionamento interpessoal”.

Por ser a escola o espaco de maior interacdo social de criancas e adolescentes é
também o local ideal para ensinar e desenvolver nas criangas e jovens o habito de se
autoavaliar, pois esta pratica é compreendida como promotora da autonomia por conduzir o
sujeito a reflexdes pertinentes ao seu contexto de estudo para potencializar aprendizagens
mais significativas.

Foram tomados alguns cuidados durante a entrevista com o acolhimento e respeito aos

estilos de cada pessoa, a fim de ter postura ativa e receptiva para que todos se desinibissem e
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falassem tudo o que quisessem dizer sobre suas impressdes e concepcOes de avaliacdo, e
também sobre a autoavaliacdo, se conheciam, se utilizaram ou ndo, e suas impressdes a
respeito. Tendo em vista uma andlise sobre a possibilidade de esse recurso servir de apoio as
mudancas a partir da reflexdo critica sobre os paradigmas convencionais sem inibir o
entrevistado ou induzir suas respostas (LUDKE, ANDRE, 1999).

No tocante ao que os alunos pensam sobre as avaliagbes que lhes sdo aplicadas, foi
perguntado a eles se consideram importante o papel da avaliacdo na escola. Alguns disseram
que consideram a prova um momento importante para o professor saber quem realmente
aprendeu e quem ndo aprendeu o que foi ensinado em sala, e deixaram claro que aqueles que
n&o aprenderam os professores sempre ddo uma nova chance de fazer a prova de recuperagéo.

Apenas dois alunos entrevistados disseram nunca terem sentido medo de fazer provas,
porque gostam de desafios e estudam para elas. Os demais relataram que sentem momentos de
medo do “branco” quando tem muito conteldo para estudar ou quando o conteldo é muito
dificil. Um aluno que ja ficou reprovado revelou ter péssimas lembrancas das sensacdes que
teve ao retornar no ano seguinte em outra turma, foi s6 nesse momento que ele se deu conta
da realidade e passou muito mal. Teme que isso se repita, mas ndo gosta de estudar para as
provas.

Perguntado se conheciam a expressdo Avaliagdo Formativa, nenhum deles soube
explicar o que pudesse ser, disseram ndo se lembrar de terem ouvido falar sobre esse assunto.

Sobre o conhecimento que tinham sobre autoavaliacdo, a maioria também néo sabia
dizer se algum dia tinha feito uma, ou se algum professor havia explicado o que é e aplicado
em sala. Outros disseram que se lembravam de ja ter feito alguma vez com algum professor,
mas ndo sabiam dizer ao certo com quem.

Apbs as longas conversas decorrentes das entrevistas foi perguntado a eles se ja
haviam pensado a respeito das coisas que foram tratadas em nossas conversas, eles
responderam que ndo costumavam falar com ninguém sobre essas coisas e por isso, talvez,
nunca pensavam a respeito desses assuntos. Disseram que a conversa tinha sido interessante
por fazé-los pensar em coisas que estavam diretamente relacionadas a vida deles e também
em relacdo a eles nos estudos. Perguntados se isso era uma forma de autoavaliacdo, disseram
que achavam que era porque estavam tendo que pensar neles mesmos para dar as respostas.
Perguntando se achavam interessante esse recurso como uma pratica a ser introduzida no
cotidiano escolar, todos demonstraram ver algum tipo de valor nessa forma de levar a

conversa a reflexdo sobre aspectos importantes que passam despercebidos. Responderam que
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acham importante que a autoavaliagdo seja ensinada também para criancas. “Se elas
aprenderem a pensar sobre o que estdo fazendo, podem aprender a respeitar melhor os
coleguinhas e as coisas deles” (Monique, 5° ano).

Sequencialmente, trataremos das entrevistas realizadas junto aos docentes. Ao
perguntar aos professores sobre as suas memorias quando em dias de prova na educagdo
bésica, a maioria revelou ndo ter boas lembrancas. Uma professora relatou que além de ter
sido reprovada numa sexta série, mereceu surra dos pais em casa. As falas de cada um deles

descrevem e revelam um pouco de suas experiéncias com as praticas avaliativas escolares:

Prof.1: “Meu pai ndo admitia que tirasse nota baixa, se isso acontecesse a
gente apanhava de cinta. Acho que esse medo de apanhar fazia a gente ficar
atento e estudar mais do que hoje (risos). Mas confesso que a minha
ansiedade era muito grande, eu nem dormia direito”.

Prof. 2: “Na minha época de estudante sempre tinha “a semana de provas”,
entdo parava tudo e vocé ndo tinha aula, vocé ia |4 e fazia duas ou trés provas
por dia, acabava uma trocava de sala, comegava outra e era até traumatizante
porque conforme ia chegando préximo aquela semana, parecia que era tudo
ou nada naquela semana, fora 0 medo de repetir de ano. Até que um dia eu
repeti, e fiquei numa turma dos “fracos”, tinha isso naquela €poca, uma
classe s6 com alunos repetentes e com dificuldades de aprendizagem. Todo
mundo da escola sabia que a gente era “diferente”. Um horror isso”.

Prof. 3: “Minha maie era professora e sempre falava de alunos que iam mal
porque ndo prestavam atencdo nas explicacfes, ndo faziam tarefas e que eu
devia ser mais aplicada para ndo acontecer isso comigo. Sempre gostei de
escola e acho que queria me destacar por ser filha dela, sempre tdo aplicada.
Desde sempre quis ser professora, e as provas escolares me desafiavam e eu
gostava de ir bem nelas, tinha frio na barriga, mas ia bem sempre”.

Prof.4: “Eu fiquei retida um ano, e isso foi muito triste para mim, era o
fracasso total, os amigos seguiram adiante e eu fiquei, nem sei direito como
foi que isso aconteceu, parece que eu perdi a memoria temporaria. Minha
méae nunca mais confiou em mim sobre a escola, quando queria saber de algo
ia diretamente na escola para ver se eu ndo corria o risco de ser reprovada de
novo. Me sentia um lixo”.

Prof. 5: “Eu me lembro de os professores alertarem os alunos para os dias de
provas como se fosse a hora de cada um mostrar quem era. Uma espécie de...
acerto de contas. Eu sempre fui muito timido e tinha um certo medo de ir mal
e ser ridicularizado, porque os moleques zoavam muito com quem tirava nota
vermelha. Mas meu pai gostava de ajudar nas tarefas, tinha paciéncia com os
filhos. Isso ajudava bastante, mas mesmo assim eu tinha medo de ir mal, acho
que era isso também que fazia meu pai ajudar”. (Entrevistas concedidas a
autora, 2015).

Ao questionar os professores se eram capazes de apontar hipdteses para os baixos
resultados dos alunos nas avaliacbes aplicadas por eles, as respostas foram bastante
interessantes, conforme transcricao:

Prof.1. Eu acho que é um pouco porque a minha disciplina é muito complexa

€ nem todos os alunos se mantém atentos as explicacdes e depois ndo
realizam todas as atividades em sala. Tenho que implorar para que fagam.



61

Mas alguns ndo fazem mesmo assim. E como tem poucas aulas na semana,
ndo da para rever conteddos com quem ndo aprendeu, pois tem que dar
prosseguimento sendo ndo tem como ver todo o conteddo do ano, e depois
vao reclamar que foram mal no vestibular. Acho que a escola precisaria ser
como uma escola particular da cidade que, se o aluno ndo se aplicar nos
estudos e olha que tem até plantdo no contra-periodo, é convidado a sair da
escola e procurar por outra que ndo exija tanto dele.

Prof. 2. Os alunos sdo muito imaturos ainda, muito ligados em joguinhos e
brincadeiras e ndo tém responsabilidade com os estudos, € nem as familias
ajudam nisso. Mas eu procuro sempre ensinar pensando em cada um deles,
procuro identificar as dificuldades ou as facilidades que alguns t&ém na
execucdo das atividades e observo muito o comportamento deles, porque ja
consegui notar alguns alunos que precisavam de outros tipos de ajuda;
precisavam de encorajamento.

Prof.3: Ah, tem criangas que apresentam maiores dificuldades e precisam de
muito mais atencdo individualizada, entdo eu puxo elas para sentar perto da
minha mesa e fico de olho o tempo todo, mas ndo é facil ndo eu queria ter
mais tempo para dar atengdo, as vezes vocé ta quase alcancando um
raciocinio e outros chamam e tudo parece que volta atréas, eu sozinha com os
32 alunos ndo tenho conseguido atender do jeito que precisa e ndo da pra
contar muito com ajuda da familia, porque todo mundo fica fora o dia todo e
ndo tém paciéncia com as dificuldades da crianca ou até nem sabe mesmo
nem pra ela...

Prof.4: A coisa mais dificil é aluno estudar em casa e as notas baixas é por
falta de habito dos alunos de estudar em casa, além disso eles leem de
qualquer jeito, correndo. A leitura apressada e desatenta dos enunciados das
questdes da prova faz eles errar o que sabem, porque quando vdo fazer a
correcdo coletiva ou a analise do erro, o aluno mesmo identifica o erro
sozinho e eu sei que ele sabe fazer sozinho, tanto que diz que errou “de
bobeira™...e ai como é que a gente consegue um jeito de mudar isso?

Prof. 5: Eu acho que falta um trabalho de conscientiza¢do dos alunos, porque
eles estdo muito “soltos” por causa da falta dos pais que ficam muito tempo
no trabalho e sei la...e deixam eles sozinhos... criangas em casa sozinhas néo
sabem se organizar para estudar ou fazer pesquisas, até arrumar o material
certo, eles confundem tudo.

(Entrevistas concedidas a autora, 2015).

Ao serem perguntados sobre a presenca da Avaliagdo Formativa em suas praticas de
sala de aula, todos disseram que procuram trabalhar de uma forma mais aproximada com essa
abordagem, no entanto, todos também revelaram dificuldade em utiliza-la. Também
apontaram a dificuldade que sentem em trabalhar dando atendimento diferenciado a cada
dificuldade, quando se tem uma sala cheia, com mais de 30 alunos. Ademais, 0 tempo,
segundo eles, € justo para dar conta de todo o conteudo previsto no curriculo, o que dificulta
um trabalho mais detalhado. Alguns professores revelaram que a avaliagdo formativa ainda
ndo esta bem compreendida por eles em toda a sua abrangéncia. Sentem falta de dominio em
discutir sobre o tema. Na teoria dizem que tudo parece interessante e aplicavel, mas na

realidade nunca presenciaram essa concep¢do de avaliagdo em suas experiéncias como
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estudantes, nem tampouco no decorrer da vida profissional junto aos demais colegas dentro
das escolas.

Quando questionados sobre qual seria a base tedrica que subsidia as suas respectivas
praticas pedagogicas, nenhum dos professores soube responder com prontiddo, mostraram que
nunca haviam pensado e nem sido perguntados sobre esse aspecto do trabalho. Rimos disso,
pois estdvamos frente a uma realidade que revela que a préxis ndo se configura nas praticas
escolares como deveria, todos concordaram com isso e lamentaram. As teorias sao estudadas
para 0s concursos de acesso, uma vez empossados lembram dos nomes de alguns teoricos,
mas ndo tém seguranca de relacionar um autor a sua teoria, alguns vagamente se recordam de
um nome, porém ndo foram capazes de reconhecer o emprego de qualquer teoria,
especialmente presente no fazer pedagogico diario de cada um. Algumas falas refletem bem

essa realidade:

Prof.1: N&o lembro agora de cabeca nomes de autores que estudei...
Entrevistadora: Ser4 que é porque foram conhecimentos que vieram de
diversas leituras? O prof. 1: Sim, sim, mesmo porque se for analisar cada
autor fala algo diferente de um mesmo assunto, que é uma coisa bem
dindmica, entdo ndo muda muito, as vezes pego um texto antigo que diz uma
coisa e depois pego um texto mais novo que fala totalmente o contrario. Ndo
muda muito a educacdo. Prof.1: Eu estudo mais sobre a minha propria
matéria que ja é bastante complexa...Quase ndo estudo as teorias da educacao
mesmo...s6 coisas mais especificas da minha area mesmo... Ndo realizo a
Avaliacdo Formativa da forma que eu queria, € muito pouco tempo para um
conteddo bem extenso, e se for pensar que tem uma avaliagdo formal, uma
revisdo dela, depois uma recuperacdo eu acho que a Avaliacdo Formativa
acaba sendo prejudicada, se for para ser feita na forma efetiva, na forma que
realmente funcionaria, trés aulas por semana seria muito pouco tempo para
uma sala com 32 alunos...E tem mais, muitos dos alunos quando a gente
passa tarefa ou atividades pra fazer em sala, vocé sé observa quem esta
copiando dos colegas entendendo ou ndo e outros nem isso fazem, vocé passa
tarefa, depois corrige na lousa, para tentar descobrir aonde esta a duvida dele,
mas ele nem sequer copia da lousa. Assim fica dificil aprender mesmo...

Prof.2: Eu estudei um autor muito importante na minha formacg&o... Mas
agora 0 nome dele me fugiu...mas eu ja lembro e te falo... E também estudo
essas indicacOes de leitura sobre Avaliacdo Formativa .... Eu tento utilizar... o
que acho que pode ser a avalicdo formativa porque ela faz a gente ver que a
gente sempre tem que tentar estar melhorando, sempre evoluindo, entdo a
gente tem que ver principalmente o que deu certo, o que deu errado, mas
principalmente tentar corrigir aquilo que ndo estava muito bom, temos que
tentar ver assim ‘olha, nesse ponto aqui, eu senti que faltou’ entdo temos que
olhar as falhas e sempre tentar corrigir isso. Se tem uma grande quantidade
de alunos errando uma questdo no meu caso, entdo eu preciso mudar e
melhorar, entdo quando eu fago a devolutiva eu ja forco um pouco mais,
chamo mais a atencdo para aquele ponto, e 0s alunos gostam de ndmeros,
gostam de saber quantos acertaram essa, ou aquela... Mesmo a autoavaliagéo
deveria acontecer com bem mais frequéncia, até com os préprios alunos para
que eles comegassem a pensar nas atitudes, nos propdsitos, porque parece que
0s nossos objetivos passam a ser o do aluno, e nem sempre € essa a realidade,
as vezes ele tem que pensar até para argumentar com a gente, é importante..
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Prof. 3. Nossa!!! E mesmo...gente... ndo sou capaz de lembrar o que fala
cada um daqueles autores que a gente estuda para 0S concursos ou nhas
formacges...Lembro de um monte de nomes, sei e estudei porque sdo
importantes, mas ndo sei direito o que cada um ensina mais... Afff, é
verdade... a vida no trabalho fica tdo corrida que até isso a gente
esquece...credo, que vergonha, né? (risos)

Prof.4: Olha, tem muita teoria, mas na verdade a gente acaba utilizando os
materiais didaticos e pesquisando especificamente sobre o contelido que vai
ser aplicado. Na minha area mesmo, s6 na faculdade é que a gente discutia as
teorias e as mais adequadas formas de trabalhar na sala de aula. Até alguns
concursos trazem referenciais bibliograficos mais da educagdo de modo geral
do que da area mesmo. Eu mesmo sigo o bom senso, uso 0s conhecimentos
das leituras e das discussbes das formacdes para dar o melhor de mim. Mas
confesso que ndo sei dizer assim de pronto, qual teoria embasa o meu
trabalho. Eu percebo que a minha matéria é muito interessante para eles, mas
é também muito extensa e ndo da tempo de cumprir tudo se ndo focar no que
foi planejado. Os alunos que chegam no 6° ano acham que véo ter um
professor de 6culos cabelos espetados e jaleco branco e que fara experiéncias
em todas as aulas, vai sair fumaga colorida, mas ndo é isso, né? Nem d&
tempo de fazer todas as experiéncias que a gente gostaria. Os contetdos
densos com nomes diferentes dos seus costumes dificultam o entendimento
deles e eles ficam preocupados com medo errar, se desencantam um pouco
sim. Mas fazer o qué? Bem que eu tento preparar aulas mais interessantes que
eles participam bem, vocé sabe...o incrivel é como eles “viajam na maionese”
nas respostas que dao as perguntas simples das provas... e nem eles acreditam
No que escreveram...

Prof.5: Nossa eu vivo lendo coisa de educacdo mas sempre mais sobre
didaticas, estudei muitos autores para 0s concursos. Espera I4... eu tenho forte
comigo lembrangas de estudos de Paulo Freire que...nossa...& sempre muito
encorajador para o nosso trabalho. Também Tema Weiz, Emilia Ferrero...t
tudo de alguma forma misturado no meu jeito de lecionar, né? A gente usa
um pouco de tudo que estudou, ndo sei direito o0 que é exatamente de qual
tedrico, mas a gente continua buscando sempre que precisa saber mais, é
assim mesmo.

(Entrevistas concedidas a autora, 2015).

A respeito da utilizacdo da autoavaliacdo em sala de aula, alguns disseram ja ter

tentado fazer, mas ndo deram continuidade porque o tempo é curto, mas que também néo

sabem muito bem como realiza-la. Outros disseram fazer um tipo de autoavaliagdo com um

roteiro de reflexdes sobre o papel do aluno e sobre o seu desempenho, e em seguida abrem

uma roda de conversa para refletirem coletivamente sobre as questdes. Essa pratica € mais

comum nos anos iniciais.

Ao ser questionado sobre como elabora e realiza as atividades para os alunos e como

as avalia, considerando as dificuldades que foram detectadas, os comentarios tiveram variadas

representagﬁes:

Prof.1: Como eu s6 tenho trés aulas por turma na semana, entdo eu tento
dividir pensando que na primeira semana eu apresento um novo conteddo e
explico, na segunda semana eu dou e corrijo as atividades para tirar dividas,
na terceira semana eu aplico uma prova e na quarta semana eu realizo as
analises doe erros e dou uma recuperacdo aos que ndo conseguiram média.
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Prof.2: Nossa, eu penso muito nas atividades que escolho para eles, tento
fazer eles pensarem em tudo o que foi apresentado e discutido em sala de
aula. Isso é porque eles tém que ser cutucados para lembrar, sendo parece que
eles esquecem do que foi ensinado. Sempre lembro eles de darem uma
revisada nos conteldos estudados para que ndo achem a prova dificil.
Também procuro usar instrumentos avaliativos diversificados: prova
dissertativa, de mdaltipla escolha. Producdo escrita de redacdo e relatdrios,
montagem de teatro... Faco tudo para ver eles se expressando e mostrando
que aprenderam.

Prof. 3: Uma coisa que me preocupa sempre é elaborar prova. Fico atenta
para propor atividades que sejam desafiadoras, mas tenho que pensar
naqueles alunos mais fraquinhos. Entdo mesclo as questdes mais e menos
complexas para que todos consigam fazer a prova. Fago a revisdo das
questbes para tirar davida, mas tem aqueles que mesmo assim parecem nédo
entender, € incrivel a dificuldade de lembrar e de relacionar deles. Enquanto
tem uns que parece que vao sozinhos, acham tudo facil.

Prof. 4: Eu tenho muito trabalho para elaborar provas para todas as turmas.
Procuro até fazer provas diferentes para uma mesma sala, alternado as
questbes para que eles ndo pensem em colar do colega e possam ter uma
nog¢do clara de seus proprios acertos e erros. Depois corrijo tudinho com a
méaxima atenc¢do, tabulo tudo e fagco uma corre¢do coletiva, reexplicando os
erros, e eles mesmos vao vendo que erraram, muitas vezes por falta de
atencdo a leitura do enunciado. Sdo muito descuidados com a leitura, mesmo
que eu enfatize isso durante a prova. O nlmero de erros é sempre grande, isso
me deixa encabulada, considerando que nas aulas sdo tiradas ddvidas e eles
mostram conhecimento do assunto.

Prof. 5: Quando eu decidi ser professor eu pensei em fazer os alunos nédo
terem medo de prova como eu tinha. Entdo eu procuro conhecer os alunos
vendo em sala o que cada um é capaz de fazer sozinho. Muitas vezes eu
percebo que o aluno do ensino médio esconde que ndo sabe calcular coisas
simples ensinadas nos anos anteriores, porque tem vergonha de admitir que
ndo aprendeu. Mas ndo tem jeito, tem que resgatar o aluno ali onde est4
enroscado. Isso faz eu ter vérias turmas numa turma so, é bem trabalhoso,
mas eu separo o0 que cada turminha pode fazer sozinha ou com a ajuda de
colegas e vou dando atencdo conforme vdo me solicitando. Para os alunos
com grande defasagem eu vou atendendo e ensinando o que foi deixado de
aprender 14 atras para que consigam evoluir um pouco mais até onde estamos.
Nem sempre é suficiente recuperar um aluno no mesmo ano. Tem caso que
precisa ficar retido mais um ano na mesma série porque realmente ndo sabe o
minimo para acompanhar a turma. E muito triste repetir mas tem dado certo
até agora. Tem reconhecimento de que valeu a pena. Mas ndo pode descuidar
um minuto para ndo relaxar. (Entrevistas concedidas a autora, 2015).

Sobre as questdes abordadas na entrevista, foi perguntado que impresséo tiveram sobre
elas quanto ao que realizam em suas tarefas. Todos disseram que essa conversa gque tivemos
foi interessante porque puderam pensar em aspectos de suas rotinas que nunca haviam parado
para refletir e que deveria acontecer mais vezes, até mesmo junto aos alunos em sala de aula.
Demonstraram reconhecer que, as vezes, se preocupam muito mais com o cumprimento dos
conteudos, que sdo extensos, e deixam de abordar nas conversas com os alunos questdes que

poderiam repercutir em suas atitudes. Acreditam que os alunos ndo sabem conversar sobre
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temas abertos, que ndo fazem parte do curriculo especifico, como falar da vida e refletir sobre
as atitudes, porque ndo foram educados para pensar sobre si mesmos criticamente. Mas
admitem que, como educadores, precisam amadurecer ideias e estratégias para promover
mudangas no comportamento, sendo pode virar bagunca e cair no descrédito dos alunos.

Com base nas representagcfes dos entrevistados podemos inferir que nos contextos de
ensino-aprendizagem muito ainda tem de ser conquistado para que as condicOes de trabalho
melhorem, especialmente, no que tange a garantir tempo de estudo e espacos para reflexdes
coletivas e individuais sobre as praticas escolares. Lembrando que os modelos recebidos nas
formag0es inicial e continuada, nem de longe se assemelham com as realidades vividas nas
escolas. Outra realidade a ser considerada, é que os professores em atividade ndo tiveram em
guem se espelhar como modelos para empreender as mudancas necessarias que lhes sdo
cobradas. Tampouco contam com o devido respeito e valorizacao salarial por seus servicos de
primeirissima ordem de importancia na formacdo de criangas e jovens, a ponto de ser

obrigatoria a todos eles, de 04 a 17 anos de idade.
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5. CONSIDERACOES SOBRE A EDUCACAO BASICA

Por este trabalho de pesquisa estar voltado a atuacdo docente na educacéo basica, faz-
se necessario uma breve retomada sobre a &rea de abrangéncia deste nivel de ensino. Na

pagina do Portal Brasil na internet consta a seguinte definicéo:

A educacdo basica € o primeiro nivel do ensino escolar no Brasil.
Compreende trés etapas: a educagdo infantil (para criangcas com até cinco
anos), o ensino fundamental (para alunos de seis a 14 anos) e o ensino médio
(para alunos de 15 a 17 anos. Ao longo desse percurso, criangas e
adolescentes devem receber a formagdo comum indispensavel para o
exercicio da cidadania, como aponta a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo.
Também é um objetivo da educacdo béasica fornecer os meios para que 0s
estudantes progridam em estudos posteriores, sejam eles no ensino superior
ou em outras modalidades educativas. (BRASIL. 2014).

Consideramos importante destacar alguns trechos da Lei n® 9394/96, a lei que
estabelece as diretrizes e bases da educacao nacional, visando oferecer maior compreensdo
dos aspectos enfatizados neste trabalho. Nesses trechos do documento o texto evidencia a

educacdo como um direito humano inalienével.

Art. 1° A educacédo abrange os processos formativos que se desenvolvem na
vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino
e pesquisa, nos movimentos sociais e organiza¢fes da sociedade civil e nas
manifestacdes culturais.

§ 1° Esta Lei disciplina a educagdo escolar, que se desenvolve,
predominantemente, por meio do ensino, em instituicGes proprias.

8 2° A educacdo escolar deverd vincular-se ao mundo do trabalho e & prética
social.

E entre os Principios e Fins da Educacdo Nacional esta o Art. 2° que expressa:

(...) A educagdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificacéo para o trabalho.

No Art. 4° o dever do Estado com a educacéo escolar basica publica, institui:

| — Educacdo bésica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete)
anos de idade, organizada da seguinte forma: (Redacdo dada pela Lei n°
12.796, de 2013)

a) pré-escola; (Incluido pela Lei n® 12.796, de 2013)

b) ensino fundamental; (Incluido pela Lei n® 12.796, de 2013)

c) ensino médio; (Incluido pela Lei n® 12.796, de 2013)

Por educacdo basica compreende-se a pre-escola que atende criangas dos 4 aos 5 anos
de idade; o ensino fundamental de nove anos que tem inicio no 1° ano, atendendo criancas a
partir dos 6 anos e finalizando no 9° ano; e o ensino médio composto por 3 anos de

escolarizacdo para a conclusao da educacao bésica.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9394.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1
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O Art. 32 esclarece a &rea de abrangéncia do ensino fundamental obrigatério, que
passou a ter duragdo de 9 (nove) anos a partir de 2006, é gratuito na escola publica, iniciando-
se aos 6 (seis) anos de idade, e tem por objetivo a formacdo basica do cidaddo, mediante
redacdo dada pela Lei n® 11.274, de 2006.

| - 0 desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos
o0 pleno dominio da leitura, da escrita e do célculo;

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

Il - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a
aquisicdo de conhecimentos e habilidades e a formacéo de atitudes e valores;
IV - o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de solidariedade
humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social.

No Art. 35 é dado esclarecimento sobre o ensino médio, etapa final da educacéo

basica, com duracdo minima de trés anos, e apresenta as suas finalidades:

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

Il - a preparacdo bésica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a
novas condicBes de ocupacédo ou aperfeicoamento posteriores;

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

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina.

O Art. 36-A. oferece ao aluno o direito ao ensino técnico articulado ao ensino médio,
sem prejuizo do que fora disposto na Secdo IV do capitulo sobre o ensino medio,

acrescentando que...

(...) atendida a formacdo geral do educando, podera prepard-lo para o
exercicio de profissdes técnicas”. (Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008)

Paragrafo Unico. A preparacdo geral para o trabalho e, facultativamente, a
habilitacdo  profissional poderdo ser desenvolvidas nos prdprios
estabelecimentos de ensino médio ou em cooperagdo com instituicGes
especializadas em educacdo profissional. (Incluido pela Lei n® 11.741, de

2008).

Por meio dessas citacGes pode-se ter uma ideia da responsabilidade que recai sobre a

educacdo basica, e que se confirma no texto do Art. 22:

A educacéo basica tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-lhe
a formagdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe
meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores.

Essa breve retomada da legislagdo que ampara a obrigatoriedade da Educacéo Bésica e

explicita a sua area de abrangéncia foi apresentada neste trabalho para servir as reflexdes que

relacionem o valor de seus principios e finalidades, a seriedade com que é pensada em forma


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2006/Lei/L11274.htm#art3
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/Lei/L11741.htm#art2
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/Lei/L11741.htm#art2
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/Lei/L11741.htm#art2
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de lei, com a ineficiéncia do rigor do seu cumprimento e da falta de vigor de seus
pressupostos no atendimento educacional da maior e mais carente parcela da populagéo.

A obrigatoriedade de acesso e permanéncia parece ser uma forma imperativa de
garantir que o aluno conclua a educacao basica, cuja finalidade é “assegurar-lhe a formacéo
comum indispensavel para o exercicio da cidadania”.

Entretanto, a realidade atual da educagdo no Brasil clama por mudancgas imperiosas,
principalmente na educacgéo bésica publica que atende ao grande contingente de alunos dos 4
(quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, pertencentes aos niveis socioecondémicos mais
baixos da populacéo.

Atualmente, 98,2% das criangas entre 6 e 14 anos estdo matriculadas na educagéo
bésica, a taxa de distor¢do idade-série esta em 22% entre as que apresentam um atraso de 2
anos em relacdo a série proposta para sua idade. Apenas 54% da populacédo entre 15 e 17 anos
esta matriculada no ensino médio. Cerca de 2,9 milhdes estdo fora da escola. Fora 0os muitos
evadidos e os que ndo chegaram cogitar fazer o ENEM. Portanto, ha muito ainda a ser
conquistado, de fato, para a universalizacdo do ensino de qualidade no Brasil.

As informaces apresentadas sdo da Pesquisa Nacional Por Amostra de Domicilios
(Pnad), uma pesquisa do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), que obtém
informacdes anuais sobre as caracteristicas demograficas e socioeconémicas da populacéo.

As politicas publicas para a educacao estdo cada vez mais baseadas nos resultados das
avaliacBes externas, que sdo avaliacOes aplicadas pelos 6rgaos centrais de educacao de nivel
federal e estadual para mensurar o conhecimento dos alunos em todos os niveis da educag&o.

Os dados coletados servem para analise e planejamento de acles estratégicas de
politicas publicas condizentes com as demandas e com o alcance da verba disponivel para 0s
projetos e programas governamentais dessa area.

Nas paginas do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP) na internet, sdo divulgados dados recentes sobre a educacdo bésica brasileira.
O INEP criou em 2007 o indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (Ideb) com o intuito
de agrupar num so indicador, dois conceitos, o fluxo escolar e as médias de desempenho nas
avaliacdes. Com isso visa ampliar as “possibilidades de mobilizag¢ao da sociedade em favor da
educacdo de qualidade, uma vez que o indice € comparavel nacionalmente e expressa em
valores os resultados mais importantes da educacdo: aprendizagem e fluxo”.

Os dados obtidos pelos indicadores nacionais permitem ao Inep fornecer informagdes

para projetos internacionais na area de educagédo dos quais o0 Brasil participa.
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O interesse em evoluir em cada instancia do ensino é alcancar as metas para que o
Brasil chegue patamar educacional da média dos paises da Organizacdo para Cooperacao e
Desenvolvimento Econémico (OCDE). Numericamente, “isso significa progredir da média
nacional 3,8, registrada em 2005 na primeira fase do ensino fundamental, para um Ideb igual
a 6,0 em 2022, ano do bicentendrio da Independéncia” (INEP).

O site do INEP informa que, por meio da comparagao internacional, é possivel avaliar
0 sistema educacional de um pais em relagdo aos outros paises e, assim, “verificar as
deficiéncias e também a eficacia, muitas vezes ndo percebidas dentro dos proprios paises”.

Sé&o utilizados diferentes indicadores que permitem obter dados comparativos:
e Indicador B1: Gasto Educacional por estudante
e Indicador B2: Gasto nas Instituicbes de Ensino relativo ao Produto Interno Bruto
. I(rlj(;i)ador B3: Investimento Pablico e Privado nas Instituicbes de Ensino
e Indicador B4: Gasto Total em Educacédo
e Indicador B6: Gasto nas Instituicfes de Ensino por Categoria de Servicos e
Categoria por Natureza. (Fonte INEP)

O Ideb também serve como condutor de politica publica para a educagdo e é a
ferramenta para acompanhamento das metas de qualidade do Plano de Desenvolvimento da
Educacdo (PDE). O PDE tem como meta alcangar em 2022 o Ideb 6,0 — média que
corresponde a um sistema educacional de qualidade comparavel a dos paises desenvolvidos.

O Ideb de 2013 mostrou que o Brasil ultrapassou as metas previstas para 0S anos
iniciais (1° ao 5° ano) do ensino fundamental em 0,3 pontos, alcancando 5,2, enquanto em
2011 havia sido de 5,0.

Segundo os dados do Censo Escolar o total de estudantes nos primeiros anos do
fundamental € de 15.764.926, sendo 84% deles (13.188.037) de escolas publicas. As metas da
rede municipal de ensino foram alcangadas por 69,6% dos municipios brasileiros.

O INEP informa que a rede estadual, que atende apenas 18% das matriculas publicas
nessa fase, também superou suas metas. Em 75,6% dos municipios, as redes estaduais
superaram a meta prevista para 2013. Ao todo, nessa etapa, 5.394 municipios tiveram Ideb
calculado em 2013.

O Ideb serve como um indicador objetivo para verificar o cumprimento das metas
fixadas no Termo de Adesdo ao Compromisso Todos pela Educacdo, eixo do Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE) que trata da educagdo bésica. O Ideb é calculado e
divulgado periodicamente pelo Inep, segundo os dados da aprovacgdo escolar, obtidos no
Censo Escolar, e pelas médias de desempenho nas avaliagdes do Inep, respectivamente o Saeb

— para as unidades da federacdo e para o pais, e a Prova Brasil — para os municipios.


http://www.oecd.org/dataoecd/17/31/39245343.xls
http://www.oecd.org/dataoecd/27/52/39254884.xls
http://www.oecd.org/dataoecd/27/54/39254904.xls
http://www.oecd.org/dataoecd/27/55/39254913.xls
http://www.oecd.org/dataoecd/28/33/39254957.xls
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No Estado de S&o Paulo a avaliagdo utilizada como um indicador do rendimento da
educacao basica é o SARESP, Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Sdo
Paulo. E uma prova aplicada anualmente, desde 1996, pela Secretaria da Educacéo do Estado
de S&o Paulo (SEE/SP). Esse sistema de avaliacdo compde o indice de Desenvolvimento da
Educagdo de S&o Paulo, o IDESP. O SARESP avalia as escolas, e com isso monitora oS
resultados para tracar planos e metas que consideram adequados para o ensino béasico das
escolas publicas paulistas.

Em 2007 o SARESP, passou a utilizar a metodologia dos exames nacionais
(SAEB e Prova Brasil), 0o que permitiu a comparacdo de resultados, que séo utilizados para
calcular o Idesp.

No SARESP, sdo avaliados os alunos do 2°, 3°, 5° (estes s6 em Lingua Portuguesa,
Matematica) e 7° e 9° anos do Ensino Fundamental e 32 série do Ensino Médio. As disciplinas
avaliadas nestes anos sdo Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias da Natureza e Ciéncias
Humanas, sendo que estas duas Gltimas se alternam anualmente. E aplicada também uma
prova de Redacdo por amostragem as turmas dos 5°, 7° e 9° anos do Ensino Fundamental e 32
série do Ensino Médio de cada rede de ensino. Em 2014, todas as 645 cidades do estado de
Sao Paulo tiveram escolas participantes. De acordo com o Relatério SARESP 2014, neste ano
participaram do SARESP 5.040 escolas estaduais, 3.419 escolas da rede municipal e 203
escolas particulares, sendo que nesse grupo a maior proporcdo € constituida por escolas
vinculadas ao SESI — Servico Social da Inddstria, totalizando 172 escolas. Um total de 2,1
milhdes de alunos foram avaliados. (SEESP. 2015).

A escala de proficiéncia do SARESP, segundo consta em seu relatério € uma maneira
de medir resultados, e é construida com os resultados da aplicacdo do método estatistico de
analise denominado Teoria da Resposta ao Item (TRI). “A cada ano, com base nos resultados
de desempenho dos alunos na prova SARESP, a escala é atualizada mediante a inclusdo de
novos descritores”. Os pontos da escala do SARESP, por sua vez, sdo agrupados em quatro
niveis de proficiéncia — Abaixo do Bésico, Basico, Adequado e Avangado — definidos a partir
das expectativas de aprendizagem estabelecidos para cada ano/série e componente curricular

no Curriculo do Estado de S&o Paulo, descritos nos quadros a seguir:


http://educarparacrescer.abril.com.br/indicadores/dentro-idesp-429454.shtml
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Quadro 4. Classificacdo e Descricao dos Niveis de Proficiéncia do SARESP

Mivais de
Classificacao R
Proficiancia
Abaixo do Oz alunes, nesta nival, demonstram dominio insuficiente dos conteddaos, das
Insuficiente . compaténcias & das habilidades desejdvels para o anofsérie escolar em que sa
Basico BRCAALTATT.

Oz alunos, neste nivel, demonstram dominie minimo dos conteddos, das
Basico competéncias e das habilidades, mas possuem as estruturas necessdrias para
interagir com a proposta curnicular no anafséria subsequents.

Suficiente
Oz alunos, neste nivel, demonstram dominie plens dos conteddos, das
Adequado compaténcias & das habilidades desejdvels para o anofsénie escolar em gque e
BNCANtran.

0z alunos, nesta nival, demanstram conhacimantos & dominio dos conteudos, das
Avancado Avancado competéncias e das habilidades acima do requerndo para o ang/série escolar em
gue s& encontram.

Fonte: site da SEESP. 2015
O quadro apresentado a seguir retne informacdes sobre os intervalos de pontuagao que

definem os niveis de Ciéncias e Ciéncias da Natureza para 0s anos/séries avaliados.

Quadro 5. Niveis de Proficiéncia de Ciéncias e Ciéncias da Natureza - SARESP

Miveis de Proficiéncia

Abaixo do Bésico < 200 < 225 < 275
Basico 200 a < 250 2252 < 300 275a < 3580
Adequado 250 a< 325 300 a < 350 350 a = 400
Avancado =325 = 380 =400

Fonte: site da SEESP. 2015

O SARESP estabelece como padrdo de desempenho esperado o nivel adequado para
cada um dos ano/série e disciplinas avaliadas. Para Ciéncias e Ciéncias da Natureza (Biologia
Fisica e Quimica) foram estabelecidos como nivel Adequado para o 7° e 9° anos do EF e 3?
série do EM as médias de 250, 300 e 350, respectivamente. Os anos iniciais da educagéo
basica ndo sdo avaliados em Ciéncias pelo SARESP, apenas em Lingua Portuguesa e
Matematica.

As politicas publicas voltadas para a educacdo ainda ndo foram suficientes para
garantir a qualidade do ensino, nem tampouco para evitar a evasao dos alunos na educacao

basica obrigatoria. Essa realidade pode ser observada nas duas tabelas apresentadas a seguir,
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cujos dados apontam os indices de reprovacdo, abandono e aprovacgdo nas etapas da educacao
bésica pablica e privada.

Tabela 1. Indicadores das Redes publicas (urbanas).
Taxas de Rendimento (2014)

Conheca a proporc¢ao de alunos com reprovacdo ou abandono
em 2014 segundo indicadores do INEP.

(1) Conheca o conceito de Taxas de Rendimento

Ano: | 20114 - Rede: | Pdblicas = Localizagdo: | Urbanas =
Eta pa ESCDI ar Reprovacio Abandono Aprovacao
st
Anos Iniciais 6;4% 1 ro% 92,6%
6E7.447 reprovacies 106.633 abandonos 9.630.888 aprovacdes
[
Anos Finais 1 2:9% 3;9% 83,3%
1.221.516 reprovagdes 3E5.2BE abandonos 7.899.144 aprovacdes
Ensine Médio 13.4% 8,6% 78,0%
912.937 reprovacies 586.813 sbandonos 5.315.818 aprovacdes
Fonte: INEP

Ao comparar as duas tabelas observa-se que nos anos iniciais a porcentagem de reprovacao
e abandono é maior nas redes publicas. Em ambas as redes as taxas de reprovacgdo e abandono
tendem a aumentar conforme avancam 0s anos de escolaridade, de modo que as taxas de
abandono e reprovacdo séo visivelmente maiores no EM. As taxas de aprovagdo apresentam
declinio no decorrer dos niveis da educagdo bésica publica.

E preciso atentar que as redes plblicas atendem a um nimero muitas vezes maior de

alunos que as redes privadas.
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Tabela 2. Indicadores das Redes privadas (urbanas).
Taxas de Rendimento (2014)

Conheca a proporcao de alunos com reprovacdo ou abandono
em 2074 segundo indicadores do INEP.

(1) Conheca o conceito de Taxas de Rendimento

oo 2010 | mear| prnases= | tocoasse uroanes |

Eta pa Esc DI ar Reprowvacdo Abandono Aprovacio
- -
Anos Iniciais 1.9% 0.2% 97.,9%
4% 593 reprovagies 5.859 abandonos 2.596.853 aprovagoes
Yt -
Anos Finais 5-1 % 0.2% 94,7%
91.121 reprovagbes 2.579 abandonos 1.694.3242 aprovagoes
o -
Ensino Médio 5,5% 0,4% 94,19%
57.BEe4 reprovagies 4.269 abandonos 937.250 aprovacies
Fonte: INEP

A tabela 2 revela que a taxa de abandono nas redes privadas € insignificante. O indice
de reprovacdo € muito menor do que o verificado nas redes publicas em todos os niveis da
educacdo basica, enquanto a taxa de aprovagdo se mantém alta em toda a sua extensao.

A seguir serdo apresentados 0s mesmos dados podem ser comparados em forma de
graficos, estabelecendo uma leitura visual que explicitada em porcentagem.

Graficol - Percentual das Redes publicas urbanas.
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Gréfico 2 - Percentual das Redes privadas urbanas.

Taxa de Rendimento por Etapa Escolar

100

g T
3
£
3
=
-1}
-
E 30
b
=3
=
=
v
E 25
a 1% -_éo EL 4'|:| 50 i 7 g g'u 1% =L 3%
amo ano ana ano anoc ano ano ano ano ang anoc ano
EF EF EF EF EF EF EF EF EF EM EM EM
L- Aprovacio B Abandono @l Reprovacio
Fonte: INEP

Mediante os dados apresentados é impossivel ndo recordar os ensinamentos do grande
mestre Paulo Freire, que nos faz refletir sobre qual deve ser o papel da escola para combater a

chamada evasao escolar, ao afirmar que:

Uma escola democratica teria de preocupar-se com a avaliagdo rigorosa da
prépria avaliagdo que faz de suas diferentes atividades. A aprendizagem
escolar tem que ver com as dificuldades que eles enfrentam em casa, com as
possibilidades de que dispdem para comer, para vestir, para dormir, para
brincar, com as facilidades ou com os obstaculos a experiéncia intelectual.
Tem que ver com sua salde, com seu equilibrio emocional. A aprendizagem
dos educandos tem que ver com a docéncia dos professores e professoras,
com sua seriedade, com sua competéncia cientifica, com sua amorosidade,
com seu humor, com sua clareza politica, com sua coeréncia, assim como
todas estas qualidades tém que ver com a maneira mais ou menos justa ou
decente com que séo respeitados. (2003, p. 125 -26)

Para Freire € condicional que cada educador esteja atento a realidade que o cerca, pois
“¢ pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a préxima

pratica” (2003, p. 39). E reforca a sua convicgdo na nao neutralidade da educacéo ao afirmar:

N&o podemos alimentar a ilusdo de que o fato de saber ler e escrever, por si
s0, va contribuir para alterar as condi¢cdes de moradia, comida e mesmo de
trabalho [...] essas condicBes s6 vao ser alteradas pelas lutas coletivas dos
trabalhadores por mudangas estruturais da sociedade. (1991, p. 70)

A visdo socioeducativa freireana é fortemente fundamentada na condigéo politica que

envolve todo ato educativo desde sempre. Ou se ensina para aprender e se libertar na
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criatividade e na defesa dos principios éticos e humanizadores ou se ensina para que aprender
a obedecer aos comandos dos lideres que sempre decidirdo o que € preciso que os liderados
facam. Portanto, a decisdo de escolher de que lado estara o ensino oferecido a criancas e

jovens é a primeira decisdo politica da acdo docente para o bem ou para o0 mal.

5.1 Resultados insatisfatorios e precariedade do ensino basico publico

Existe uma estreita relacdo entre os resultados obtidos e as politicas puablicas de
valorizacdo do profissional do ensino basico no Brasil.

As condicdes de trabalho dos professores publicos de educacdo bésica sdo ultrajantes.
N&o é aceitavel que os investimentos em educacdo nao levem em conta a importancia e o
valor do professor como principal fator de sucesso do empreendimento educativo.

Todas as divulgaces midiatizadas dos programas de governo para a educacdo nao
passam de propagandas que mascaram a ineficiéncia de seus discursos. A desvalorizagdo do
professor da educacdo basica é tanta que merece um capitulo especial para dar uma pequena
noc¢do da precarizagdo em que se encontram os profissionais dessa categoria.

O tratamento dado a educacdo basica publica confirma a ldgica da reproducdo das
desigualdades explicitadas por Bourdieu e Passeron na obra A reproducéo, de 1975.

A educacdo para todos ndo alcanca a qualidade da aprendizagem de todos,
especialmente da maioria, a quem nao foi dada a chance de encontrar o sentido pessoal do
conhecimento escolar devido a precariedade das condi¢des de trabalho do educador.

Para Freitas (2002, p.301) “a batalha pela educacgéo ndo pode ser travada sem 0 apoio
de amplos movimentos sociais emancipatorios que questionam radicalmente as bases das
relagdes de exploragdo vigentes”, e uma grande parte dos educadores parecem ter consciéncia

disso, segundo o autor. E segue advertindo que

As dificuldades para a melhoria da qualidade na escola advém da prépria
concepcdo de escola que se tem e de como se concebe a possibilidade de
aumentar essa qualidade atualmente: por adicdo de controle sobre a escola
(especialistas supervisionando professores, controle do curriculo, avaliacdo
interna e externa) e por adicdo de tecnologia (treinamento, equipamentos,
infraestrutura etc.). Esta ¢ a forma mais “avangada” pela qual o capitalismo
consegue imaginar a “escola de qualidade”. Ela é herdeira de como ele vé a
melhoria nas outras instituicGes sociais, em especial nas empresas — troca da
base tecnoldgica e da forma de gestdo da forca de trabalho (FREITAS, 2002,
p.302).

A pedagogia histérico-critica, de Saviani, norteada por uma nova concepcdo de

pedagogia que considera analises da relacdo entre educacéo e sociedade como essencialmente
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dialética e contraditoria, oferece subsidios tedricos necessarios a proposicdo de uma escola
justa e democratica ao fundamentar-se em uma concepcao filoséfica orientada para as
finalidades de transformacdo, como forma de contribuir para a construcdo das condicdes
historicas concretas para que mudancas se tornem possiveis.

Para a maior compreensdo do devir da educacdo escolar desenvolvida por meio de
diferentes mediacfes para cumprir a sua fungdo politica, faz-se necessario a permanente
discussdo do extenso e incansavel tema da qualidade na educacdo publica. Nesse contexto
reproduziremos parte de um texto de Saviani (1987), que expressa com clareza a possibilidade

de pensarmos suas finalidades transformadoras:

0 espaco préprio da educacao é 0 espaco da
apropriacdo/desapropriacdo/reapropriagdo do saber e esse espago estd
atravessado pela contradicdo inscrita na esséncia mesma do modo de
producéo capitalista: a contradi¢do capital-trabalho. Sendo o saber forca
produtiva, e sendo a sociedade capitalista caracterizada pela propriedade
privada dos meios de producdo, a classe que detém os meios de producdo se
empenha em apropriar-se do saber desapropriando-o da classe trabalhadora.
Contudo, sendo impossivel a apropriacdo exclusiva do saber ja que a
contradicdo, porque inerente & sociedade capitalista é insollvel no seu
ambito, a classe capitalista sistematiza o saber de que se apropria e o devolve
na forma parcelada (taylorismo). Assim fazendo, detém a propriedade
exclusiva do saber relativo ao conjunto do processo produtivo, restando ao
trabalhador apenas o dominio do saber correspondente a parcela do trabalho
que lhe cabe executar. A classe trabalhadora, por sua vez, se esforca
cotidianamente e de varias formas, por reapropriar o saber de que é
desapropriada. Neste quadro, a educagdo emerge como um instrumento de
luta. N&o h, pois, lugar para pessimismo ou imobilismo.(SAVIANI, 1987,
p.19-20).

E nesse contexto da realidade social, politica e econdmica que nos deparamos para
repensar a educacao basica publica, assim como a educacao privada, seja ela oferecida aos
filhos das camadas trabalhadoras como um servico social de custo relativamente baixo ou as
destinadas aos herdeiros da elite econdmica brasileira.

A relacdo sociedade e educacdo € um tema que nenhum educador brasileiro deixar de
considerar ao criticar os sistemas de ensino no Brasil. Todos tém conhecimento de que a
distribuicdo de renda e da riqueza no pais € o fator que determina o acesso e a permanéncia
dos estudantes na escola. Muitos sabem também que o direito ao ensino basico, tornado
obrigatorio, é que forca o aumento da permanéncia de estudantes na escola publica, mesmo
sabendo que o padrdo de qualidade é distinto entre as camadas sociais. Outros tantos sabem
também que essa condi¢do pode e deve ser incrementada sempre, como frisa Cury (2002). No
entanto, como alerta o autor, a escola deve superar a ideia de que a educacédo € redentora, e

deixar de atender exigéncias que nao Ihe pertencem. Para Cury,
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Existem problemas na escola que ndo sdo dela, mas que estdo nela e
problemas hd que sdo dela e obviamente podem também estar nela.
Considerar este contexto socioeconémico descritiva e analiticamente, vé-lo
como suscetivel de superacdo por meio de politicas sociais redistributivas e
considerar a situacdo da educacdo escolar enquanto tal sdo principios
metodoldgicos indispensaveis para uma analise adequada das politicas
educacionais. Afirmar a determinacdo socioeconémica sobre a educacdo nao
é negar as determinac0es internas a ela. (CURY, 2002.p.169)

O autor nos atenta para o fato de que o conceito de educacdo basica € um conceito
muito novo, ainda mais se levarmos em conta que o Brasil negou, por séculos, ao seu povo o
direito ao conhecimento e a educacdo escolar. A educacao foi sempre privilégio da elite
econdmica, onde a qualidade do ensino era inquestionavel.

Se educacdo béasica se tornou um direito obrigatério tendo em vista a sua
universalizacdo, também é verdade que a qualidade do ensino ndo se estendeu a todo o
universo de alunos, especialmente aqueles das camadas sécias mais inferiores.

A educacdo bésica como o préprio nome diz é a fundagdo e o alicerce que oferece
condigdes para o0 conhecimento sistematizado e organizado oferecido pela escola, para que as
demais dimensbes do saber possam ser alcancadas. Cury (2002) compreende a educacao
basica da seguinte forma: “educacéo infantil a base da educagio basica, o ensino fundamental
€ 0 seu tronco e 0 ensino médio ¢ seu acabamento”. Para ele, é dessa visdo “do todo como
base que se pode ter uma visdo consequente das partes” (CURY, 2002, p.169).

O art. 4° da LDB torna a educacdo basica um direito do cidaddo a educacdo e um
dever do Estado em atendé-lo mediante oferta qualificada. “E tal o é por ser indispensavel,
como direito social, a participacdo ativa e critica do sujeito, dos grupos a que ele pertenga, na
defini¢do de uma sociedade justa e democratica” (CURY 2002, p.170).

A educacdo bésica é obrigatdria a todas as criancas e jovens, independentemente de
classe social, por constituir-se um direito do cidaddo e um dever do Estado. E toda oferta de
ensino no pais, seja publica ou privada, estd submetida a responsabilidade da supervisédo do
Estado, portanto a instituicdo privada ndo deixa de mediar o carater publico inerente a
educacdo (CURY 2002).

No Brasil, as taxas de evasdo escolar na educacdo basica sdo alarmantes. A
obrigatoriedade do acesso ndo garante a conclusdo do ensino médio. Essa realidade pode ser
ilustrada pela imagem de um grande funil, cuja abertura inicial, a entrada, é grande e larga, e a
final € pequena e estreita. Ou seja, entrar todos entram, mas muitos ndo passam pelo estreito

gargalo da etapa final da educacéo basica, o ensino medio.
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Dados recentes do MEC revelam que entre 2011e 2013 o indice de Desenvolvimento
da Educacdo Bésica (ldeb) para o ensino médio ficou estagnado, permanecendo em 3,7
pontos, numa escala de 0 a 10.

Para Bourdieu (1975) a escola tem um papel ativo na reproducdo das desigualdades
sociais, na medida em que define o curriculo, os métodos de ensino e as préaticas avaliativas
que, de forma dissimulada, favorecem os alunos que trazem de suas origens sociais um capital
cultural mais abrangente e proximo das praticas escolares. Desse modo a escola deixa de ser
entendida como instancia transformadora e democratizadora do ensino e passa a ser vista
como uma das principais instituicbes por meio da qual se mantém e se legitimam os
privilégios sociais.

Muitos jovens ndo sdo atraidos pelos estudos porgue ndo conseguem ver sentido no
gue é ensinado na escola. Essa falta de sentido leva muitos jovens a abandonar a escola antes
de concluir o ensino médio, para trabalhar. Além disso, dos que permanecem na escola 12%
séo reprovados e 30% deles estdo com atraso de mais de dois anos no fluxo regular.

No capitulo a seguir serdo apresentados alguns dados sobre 0 ENEM, considerando
que, por ser uma prova que avalia a qualidade do ensino desenvolvido na educacéo basica, em
seu ano de conclusdo do ensino médio, revela também e antes de tudo o carater ainda
excludente da educacdo e a desigualdade de oportunidades entre as classes sociais mais e
menos favorecidas da sociedade, que se interessam pelo exame para acessar 0 ensino publico
superior, este sim, de qualidade garantida, porém acessivel aos poucos e mais favorecidos

socialmente.

5.2 ENEM: avaliacéo da etapa final do ensino basico e selecédo para o ensino superior

O ENEM é o Exame Nacional do Ensino Médio, uma prova criada em 1998 para
avaliar as competéncias e habilidades dos alunos concluintes do ensino médio com o intuito
de contribuir para a melhoria da qualidade da Educacdo Basica. Foi elaborado e implantado
pelo Ministério da Educacéo.

A partir de 2009 o ENEM passou a ser, também, um meio de acesso a quem deseja
ingressar nas universidades Publicas Federais.

Depois de ter adquirido credibilidade no decurso de 1998 até agora, 0 ENEM passou a
ser adotado também por outras instituicdes de ensino superiores publicas e privadas como

substituto de seus vestibulares.
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Nesse processo de crescimento, o ENEM implantou diversas acbes visando a
democratizagdo das oportunidades de acesso as universidades. Criou o sistema de cotas, que
favorece os alunos oriundos da educacéo publica e a populacdo negra e indigena do pais. A
partir de 2014 o ENEM passou a avaliar quaisquer candidatos maiores de 18 anos que nédo
concluiram o ensino médio na idade regular e se inscreveram em uma unidade certificadora
credenciada. A certificacdo de conclusdo do ensino médio é concedida pela aprovacdo com a
pontuacdo minima (450 pontos em cada uma das areas do conhecimento e 500 pontos na
redacdo) estabelecida no Edital do exame e na Portaria n® 179, publicada em 29 de abril de
2014,

S6 sendo aprovado no ENEM é possivel participar de programas como o Sisu, que
oferece vagas em faculdades publicas; o ProUni, para quem deseja conseguir uma bolsa de
estudo em instituicdes privadas do ensino superior; o Fies Fundo de financiamento
estudantil), um programa do Ministério da Educacdo destinado a financiar a graduacdo na
educacdo superior de estudantes matriculados em instituicbes ndo gratuitas; o Sisutec,
(Sistema de Selecdo Unificada da Educacdo Profissional e Tecnoldgica), uma iniciativa do
Ministério da Educacdo (MEC) que oferece vagas gratuitas em cursos técnicos em escolas
publicas e privadas para melhorar a capacitacdo dos brasileiros e aumentar as chances de
emprego; além do Ciéncia Sem Fronteira, um programa que oferece oportunidades de bolsas
de estudo no exterior, financiadas pelo Governo Federal para alunos de graduacdo, pés-
graduacdo e de cursos superiores de tecnologia de instituicdes de ensino superior, publicas ou
particulares de todo o pais. A obrigatoriedade de realizar o ENEM para participar de
programas publicos acima citados explica parte do interesse dos jovens em realizar esse

exame.

Por meio do ENEM ¢ possivel ingressar na Universidade de Coimbrae
na Universidade da Beira Interior, ambas as institui¢des portuguesas, que utilizam a nota do

ENEM como critério para matricular candidatos brasileiros nos seus cursos de graduagéo.
No ENEM, travestis e transexuais podem utilizar o nome social para realizar as

provas.
A Lei n®12.711 (Lei das COTAS), de 29 de agosto de 2012, é uma grande conquista

social.

[...] a reserva de vagas pode ser implementada gradualmente. Por isso, cada
instituicdo pode optar pelo percentual a ser reservado, garantindo, no
processo seletivo do Sisu 1°/2015, pelo menos 37,5% de suas vagas para as
cotas. Até 2016, as instituices deverdo atingir o percentual de 50% de vagas
reservadas.

Das vagas reservadas pelas instituicdes para estudantes que cursaram o
ensino médio em escolas publicas, metade é destinada para estudantes com


http://www.uc.pt/
http://brasil.ubi.pt/pt/
http://noticias.universia.com.br/destaque/noticia/2014/05/05/1096005/universidade-portuguesa-vai-aceitar-enem-processo-seletivo.html
http://noticias.universia.com.br/destaque/noticia/2014/05/05/1096005/universidade-portuguesa-vai-aceitar-enem-processo-seletivo.html
http://noticias.universia.com.br/destaque/noticia/2014/05/12/1096519/travestis-transexuais-podero-utilizar-nome-social-enem-2014.html
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renda familiar bruta mensal por pessoa de até um salario minimo e meio. O
preenchimento das vagas leva em conta ainda critérios de cor ou raga, ou
seja, um percentual das vagas sdo reservadas para estudantes autodeclarados
pretos, pardos ou indigenas em proporcdo igual a de pretos, pardos e
indigenas na populacdo da Unidade da Federacdo onde esta localizada a
instituicdo, segundo o ultimo censo do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (BRASIL, 2012).

Podemos perceber que a trajetoria do ENEM reflete significativos avancos relativos as
politicas de inclusdo social. Essas medidas ndo deixam de ter um carater reparador das
desigualdades de condi¢bes com que estdo competindo os candidatos aos vestibulares dos
diferentes estratos sociais.

5.3 Condicé&o socioeconémica influencia nos resultados do ENEM

Em 2013 o Inep (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira) incluiu na
divulgacdo dos resultados do ENEM o indice que mede o nivel socioeconémico das familias
dos alunos de cada escola. Esta informacdo foi resultado de um questionario aplicado aos
candidatos inscritos para 0 ENEM 2013, onde eram solicitadas respostas sobre a renda
indireta, como bens materiais, e a escolaridade dos pais dos alunos. Em posse desses dados o
Inep pode estabelecer sete niveis socioeconémicos, onde 7 é o nivel mais alto. Esse tipo de
informacdo é considerado importante para muitos especialistas porque revelam um aspecto
que influencia diretamente no sucesso escolar: a origem dos alunos avaliados.

Para Francisco Soares, presidente do Inep e um dos idealizadores desse indice, o
aprendizado do estudante € influenciado pela condi¢do social e econbémica de sua familia
“porque ela faz com que ele chegue a sala de aula mais preparado”, disse ele em entrevista ao
site G1. globo.com. Para ele, parte da diferenca que se vé entre rede publica e privada vem da
distancia socioeconémica entre elas.

Diante deste contexto nos remetemos a obra Reproducdo: Elementos para uma Teoria
do Sistema de Ensino, de Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron (1975), em que atribui a
escola papel destacado como dispositivo a servigo da manutencdo e legitimacédo de privilégios
sociais.

O conceito de capital, antes exclusivamente determinado pela economia, é reanalisado
sob novas perspectivas com outras formas de capital imbricadas na origem das desigualdades,
percebe-se a existéncia do capital cultural, do capital social e do capital simbdlico,

intermediando as relagdes socias. Assim, segundo Bourdieu,

a acumulacéo de capital cultural desde a mais tenra infancia — pressuposto de
uma apropriacdo rapida e sem esforco de todo tipo de capacidades Uteis — s6
ocorre sem demora ou perda de tempo, naquelas familias possuidoras de um


http://www.epsjv.fiocruz.br/dicionario/verbetes/capcul.html

81

capital cultural tdo s6lido que fazem com que todo o periodo de socializacéo
seja, a0 mesmo tempo, acumulacdo. Por consequéncia, a transmissdo do
capital cultural é, sem davida, a mais dissimulada forma de transmissdo
hereditéria de capital (BOURDIEU, 1997, p.86).

Portanto, os individuos se movimentam mais ou menos nos diferentes campos
conforme o nivel de capital cultural que tenha acumulado.

Para se ter uma ideia dessa correspondéncia, das 500 maiores médias nas provas
objetivas do ENEM, 97,6% estdo nas escolas com nivel socioecondmico alto ou muito alto.
Entre as 14.715 escolas participantes de todo o pais a maior media entre as de nivel
socioecondmico muito baixo ficou na posi¢do de numero 11.004. O que reforca a influéncia
direta da condicdo social sobre os resultados escolares.

Esses fatos revelam que a principal causa da desigualdade ndo esta nas diferencas de
dons, nem nas diferencas de investimento em dinheiro, mas na desigualdade de oportunidades
a que as criancas estdo expostas mesmo antes de frequentarem a escola. Muito dessa diferenca
de oportunidades se explica pela diferenca de provimentos de capital cultural dentro dos
diferentes meios familiares, como publicou Bourdieu (1997). No entanto, o autor ndo isenta a
escola de culpa pelo problema, ao contrario, critica a instituicdo escolar com extrema
veeméncia justamente porque a responsabiliza de reproduzir em seu interior as ideologias das
classes dominantes e de preservar a desigualdade de condigoes.

Todos os dados utilizados sobre o ENEM foram obtidos a partir das divulgacdes
disponibilizadas no site do Inep.

A seguir serdo apresentados alguns dados do ENEM referentes ao Estado de Séo Paulo
que nos permitird observar como estdo distribuidas as notas médias dos alunos de todo o
Estado e em separado, das redes publicas e privadas de ensino.

5.4 A distribuicéo das proficiéncias do ENEM em niveis
Apresentamos aqui os valores ou notas do ENEM 2013 de acordo com o nivel de
proficiéncia, e a distribuicdo percentual das proficiéncias por area de conhecimento e para a

redagéo. Os dados foram representados de acordo com as seguintes faixas:


http://www.epsjv.fiocruz.br/dicionario/verbetes/capcul.html
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Quadro 6: Quadro dos componentes e niveis de proficiéncias do ENEM.

Para as quatro areas do conhecimento
(Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias;
Ciéncias Humanas e suas Tecnologias;
Linguagens e Codigos e suas Tecnologias;
matematica e suas Tecnologias):

Para a Redacao:

—~——————

Nivel 1: Menor de 500;

Nivel 2: De 500 a 599,99;

Nivel 3: De 600 a 699,99;

Nivel 4: De 700 a 799,99; e

Nivel 5: Igual ou maior que 800,00;

Nivel 1; Menor de 450;
Nivel 2: De 450 a 549,99;
Nivel 3: De 550 a 649,99;
Nivel 4: De 650 a 749,99;
Nivel 5: Igual ou maior que 750,00.

Fonte: Inep 2013.

Esses resultados foram divulgados para as escolas que cumpriram concomitantemente,
os dois critérios a seguir:
a) Possuir pelo menos 10 (dez) alunos concluintes do ensino médio regular seriados
participantes do ENEM 2013; e
b) Possuir pelo menos 50% de alunos participantes do ENEM 2013, de acordo com os dados
do Censo Escolar 2013.
Vale ressaltar que para a obtencdo de certificacdo do ensino médio sdo necessarias notas a

partir de 450 para as &reas do conhecimento, e de 500, para a Redac&o.

5.5 Distribuicado de alunos participantes do ENEM no Estado de Sdo Paulo
Quadro 7: Relagdo de alunos inscritos no Estado de S&o Paulo para 0 ENEM 2013.

PARTICIPACAO ESTADO DE SAO PAULO

NUMERO DE | QUANTIDADE NUMERO DE | PERCENTUAL DE | ALUNOS COM
ALUNOS DE ESCOLAS | ALUNOS PARTICIPACAO NECESSIDADES
INSCRITOS NO | PARTICIPANTES | PARTICIPANTES ESPECIAIS
CENSO. NO ENEM 2013

215 996 3006 151 725 70,24% 484

Fonte: Inep 2013.

A leitura deste quadro revela que dos 215 996 alunos inscritos no censo anual que

computa o nimero de alunos do EM, apenas 151 725 realizaram a prova do ENEM. Este dado

¢ muito significativo, pois denuncia que 64 271 jovens, possivelmente nem sequer
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concorreram a uma vaga nos cursos superiores que utilizam o ENEM como vestibular de

acesso.

5.6 Distribuicéo geral das médias por area de conhecimento - Estado de S&o Paulo

Quadro 8: Médias e distribui¢do dos niveis de acordo com a area de conhecimento, Estado de
Séo Paulo, ENEM 2013.

) Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5
Area do conhecimento Média (%) (%) (%) (%) (%)
Ciéncias da Natureza - 25,66 43,42 26,84 3,93 0,16
Ciéncias Humanas 550,06 11,49 37,79 39,88 10,27 0,57
Linguagens e Codigos 526,51 15,16 44,40 37,53 2,88 0,02
Matematica 567,04 14,22 29,60 34,62 17,31 4,24
Redacéo 563,26 29,55 29,99 23,33 11,21 5,92
Média Geral 538,08* 19,21 37,04 32,44 9,12 2,19

Fonte: Inep 2013.

(*) Para o célculo da média ndo foi utilizada a nota da redacao

No quadro 7, nota-se que a area de conhecimento que obteve a média mais baixa foi

Ciéncias da Natureza. Em CN observa-se também grande concentracao de alunos nos niveis 1

e 2, enquanto que nos melhores niveis, 4 e 5, a porcentagem de alunos € minima. Em

Redacdo os niveis 1 e 2 acumulam os maiores percentuais de alunos, enquanto as demais

areas do conhecimento com maior concentracdo de alunos sdo os niveis 2 e 3.

5.7 Distribuicéo das médias de acordo com a &rea de conhecimento - rede publica SP

Quadro 9. Médias e distribuicdo dos niveis de

Publica, SP ENEM 2013.

acordo com a area de conhecimento, Rede

) Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5
Area do conhecimento Média (%) (%) (%) (%) (%)
Ciéncias da Natureza 468,97 42,07 46,11 11,44 0,37 0,00
Ciéncias Humanas 512,57 19,55 49,92 27,79 2,69 0,05
Linguagens e Codigos 496,48 25,06 51,53 22,69 0,72 0,00
Matematica 516,22 24,58 40,03 28,60 6,29 0,50
Redacéo 515,72 41,81 31,12 18,23 6,39 2,45
Média Geral 498,56* 30,61 43,74 21,75 3,29 0,60

Fonte: Inep 2013.

(*) para o calculo da média néo foi utilizada a nota da redagéao
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No quadro 8 nota-se que, Ciéncias da Natureza apresenta a pior média dentre as areas
do conhecimento. E também a area que acumula o maior percentual de alunos nos niveis 1 e
2, 0U seja, 0s niveis mais baixos. E é a area com 0 menor percentual de alunos nos niveis 3 e

4, ndo tendo nenhum aluno alcancgado o nivel 5, o maior nivel.

5.8 Distribuicédo das médias de acordo com a area de conhecimento-rede privada SP

Quadro 10. : Médias e distribuicio dos niveis de acordo com a érea de conhecimento, Rede Publica, ENEM

2013.

) Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5
Area do conhecimento Média (%) (%) (%) (%) (%)
Ciéncias da Natureza - 15,08 41,69 36,75 6,21 0,26
Ciéncias Humanas 574,17 6,29 30,00 47,66 15,14 0,91
Linguagens e Codigos 545,80 8,80 39,84 47,05 4,28 0,03
Matematica 599,67 7,55 22,90 38,54 24,37 6,63
Redacéo 593,82 21,66 29,28 26,60 14,32 8,14
Média Geral 563,48* 11,88 32,74 39,32 12,86 3,20

Fonte: Inep 2013. (*) Para o célculo da média ndo foi utilizada a nota da redagéo

O quadro 9 apresenta o desempenho da rede privada do Estado de S&o Paulo, a area de
Ciéncias da Natureza é também a éarea de conhecimento com a menor média. No entanto
apresenta uma consideravel melhora nos resultados acumulados no nivel 3 em relacéo a rede
publica, respectivamente 36,75 e 11,44. Nota-se que 0s niveis 3 e 4 sdo 0S que mais
concentram alunos em matematica. Nas demais areas de conhecimento e em Redacdo, as
maiores concentracfes de alunos estdo nos niveis 2 e 3.

Nesta comparacdo entre as redes publicas e privadas de ensino do Estado de Séo
Paulo, pode-se verificar que as médias das redes privadas sdo bastante superiores as da rede
publica.

O sistema social escolar ao tratar todos os alunos como iguais, néo se importando quao
desiguais eles possam ser na realidade quanto ao acesso aos amparos legais, esta sancionando,
de fato, a desigualdade em face a cultura e ao conhecimento.

Chama muito a atencdo o fato de que em todas as redes de ensino a area de Ciéncias
da Natureza apresente as médias mais baixas entre as areas de conhecimento. Tal fato indica

que os alunos ndo estdo conseguindo adquirir conhecimentos cientificos basicos, considerados
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fundamentais para uma compreensdo mais consistente do mundo fisico, visto que estes
saberes compdem a cultura cientifica e tecnoldgica que, como toda cultura humana, é
resultado e instrumento da evolucdo social e econdmica. Sdo conhecimentos, portanto,
necessarios para a apropriacdo da realidade e para a intervencdo e assuncdo plena de

cidadania.

5.9 As dez maiores e as dez menores notas de corte para os cursos de graduacéo em 2013

Quadro 11. As dez maiores e das dez menores notas de corte para os cursos de graduagéo em
2013.

RESULTADOS ENEM 2013

INSTITUICAOD SIGLA CURSO TURNO GRAU il

CORTE
UNIVERSIDA DE FEDSRAL DO RO DE JANERD FRJ  [MEDICNA btegral | Bacharelado 820,76
UNIVERSIDA DE FEDERAL DE USERLANDIA UFU  |mEDcma btegral | Bacharelado 81777
UNIERSIDA DE FEDSRAL DE OURD FRETD FoP  [WEDicha btegral | Bacharelado 810,34
UNIVERSIDA DE FEDERAL DO FARANA FFR |MEDICHNA btegral | Bacharelado 810,02
UNNERSIDA DE FEDERAL DO FARANA FFR Elmmmggﬁmcesscs btegral | Bacharelsda 808,12
mﬁgﬁmgo CECRE FG |ENGDNHARA OVL Motuno | Bacharelsdo 80723
UNIVERSIDA DE FEDERAL DO RO DE JANERO FRJ  |BNGE-ARA QUMCA btegral | Bacharelado 807,15
UNIVERSIDA DE FEDERAL DO FARANA VR |comumcacio sooaL tegral | Bacharelado 804,38
UNIVERSIDA DE FEDERAL DE GOIAS UFG  [nEDcmA btegral | Bacharelado 80428
wﬁéﬁTEﬁML DECENCIAS | \rosea |veoicne btegral | Bacharelado TEET4
UNIVERSIDADE DO ESTADO DE MATO GROSSO UNEVAT |LETRAS - FORTUGLES ENGLES Motumo | Licencatura 562,17
UNIVERSIDADE ESTADUAL DO PALIK =R |FEDAGOGA Matuino | Licenciatura 561,85
UNIVERSIDA DE FEDERAL DO RPALI FR  |PEDAGOGA iegral | Licenciatura 561,38
UNIVERSIDADE ESTADUAL DO PALK =R |GE0GRAFA Motumo | Licencatura 550,66
UMNERSIDADE ESTADUAL DO PALL LESA  |LETRAS - FORTUGLES Mstsfno | Licencistura 558 26
UNNERSIDADE ESTADUAL DO PALI LE=A |FEDAGOGA Motuno | Licencitua 558 61
UNNERSIDADE ESTADUAL DO PALI LE=A |FEDAGOGA Vespertino | Licenciatura 55477
UMNERSIDADE ESTADUAL DO PALL LESA  |LETRAS - FORTUGLES Moturno | Licenciatura 55318
UNNERSIDADE ESTADUAL DO PALIK LE=A  |FEDAGOGA Mouno | Licencitua 552,88
UNNERSIDADE ESTADUAL DO PALI LE=A  |FEDAGOGA Vespertino | Licenciatuwra 54372

Fonte: SISU, 2013.

Observando os dados do quadro do relatério ENEM 2013, nos deparamos com a
evidéncia do que estamos “acostumados” a ver, as vagas para 0s cursos de maior prestigio séo
ocupadas pelos candidatos que obtiveram as notas mais altas, e estas notas séo resultantes do
ensino basico ter sido todo cursado em colégios particulares de elite.

Para Bourdieu (1997), os alunos ndo séo individuos abstratos capazes de competir em
condicdes de relativa igualdade diante das atividades escolares. Como sdo seres socialmente

constituidos por uma bagagem social e cultural decorrente de sua origem social, ndo se pode
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ignorar que esta relagéo exerce forte influéncia sobre o desempenho do estudante no mercado
escolar. A bagagem a que o autor se refere é a ampla absorcdo de estimulos que vai sendo
introjetada no individuo por meio do capital econémico, que lhe permite o acessar bens e
servigos. Estes por sua vez possibilitam contatos com o capital social, representado pelas
relagdes sociais mantidas pela familia com pessoas grupos sociais influentes da sociedade. Os
circulos sociais mais ricos instruem, patrocinam, usufruem e se apropriam do capital cultural
presente nas artes em geral, nas viagens, nos estudos e nos titulos escolares que garantem a
hierarquizacdo do poder.

Com melhores condigOes de aprender os alunos oriundos das classes sociais mais
privilegiadas procuram o0s cursos superiores de maior prestigio econdmico e social. Os
melhores e mais procurados cursos sdo as medicinas e as engenharias oferecidas pelas
universidades publicas.

Para alcancar uma vaga nesses valorizados e cobicados cursos, a area de conhecimento
mais exigida é Ciéncias da Natureza, cujo peso da nota é 3, o maior deles. Justamente a area
gue apresenta os piores rendimentos na educacdo basica tanto nas redes publicas como nas
privadas.

As notas de corte dos melhores cursos chegam a ser o dobro das médias alcancadas
pelos alunos das escolas publicas.

Pelos dados do Inep de 2013, das 100 melhores escolas de educacdo bésica, 77
instituicOes estdo localizadas na Regido Sudeste e apenas sete escolas sdo publicas. Neste ano,
as dez escolas com as maiores médias nas provas objetivas do ENEM séo privadas e cinco
colégios tém menos de 45 alunos no total. SO trés tém mais de 100 alunos matriculados.

Diante da 6bvia conclusdo, vemos que as poucas vagas sao ocupadas pelos poucos
privilegiados que podem pagar por uma exclusiva formacdo basica conteudista que se
especializou em ensinar seus alunos a perpetuarem as relagdes de desigualdade e injustica
social, fazendo com que “a educagdo de qualidade” continue a ser privilégio de um reduzido
estrato social.

Em entrevista ao site G1(globo.com), o presidente do Inep, Francisco Soares afirmou
que a divulgacdo das médias e dos niveis socioecondmicos vai em direcdo ao esforco de
tornar as informacdes das avaliagdes mais contextualizadas e com maior relevancia
pedagbgica: “Queremos que cada escola e também a sociedade possa comparar escolas com

outras parecidas”; “Estamos mostrando que ha diferencas em relagdo ao que o aluno traz de
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casa”; “As escolas que estdo trabalhando com alunos que trazem pouco em casa precisam de

um esfor¢o maior"; “Nao € s6 a escola particular que € boa, sdo os alunos que elas recebem.”

O gréfico ao lado apresenta uma clara relacdo de correspondéncia entre os niveis
socioeconémicos e as notas dos candidatos avaliados no ENEM 2013.

Graéfico 3. Diferenca das médias conforme nivel socioeconémico

Nivel socioeconomico X nota

Diferenga das medias na redagio do Enem 2013 de
acordo com o nivel socioecondmico da escola

- e

Meédio alto _ 837,77
Meéedio baixo _ 473,77
Muito baixo _ 409, 4

250 500 750
media na prova de redacao

nivel socioeconomico

o

Fonte: MEC/Inep

O movimento das desiguais condi¢bes de acesso, permanéncia e prosseguimento no
estudo pode ser observado neste grafico que apresenta o desempenho dos alunos nas redes de
ensino federal, estaduais, municipais e privadas.

Percebe-se nitidamente a graduacdo de valores, quanto maior a renda ou nivel
socioecondmico melhor é o resultado na qualidade da educagdo. Quanto mais baixa for a
renda, pior € a qualidade da educacéo e da aprendizagem dos alunos.

Essa disparidade tem relacdo direta com os investimentos aplicados em cada setor da
sociedade. As escolas publicas de periferia tém ainda menos recursos fisicos, humanos e
tecnoldgicos do que as escolas publicas de bairros centrais. Diferentemente das escolas

privadas que apostam no negdcio onde a proposta de ensino baseia na qualidade dos recursos
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que podem fazer diferenca na aprendizagem dos alunos em troca do alto valor das

mensalidades cobradas.

Grafico 4. Efeito familia X Efeito Escola

EFEITO FAMILIA X EFEITO ESCOLA

Um |evantamento feito pelo pesquisador Simon Sdwark man, com base
nes resultadas da Enem 2013, revela que o desempenha das estudares

esta diretamente relacionado com a escolaridade dos pais, masa 636
qualidade da escolatamb<$m comta pontos:

Média mo En ern, de acerdo com

arede da ensine ea edwcagdo 617
despaisdealme

Painao sf até Ersina Médio Média Superior Suoerion Pds-
pstudou addgdrie Fundomema Incomple  C(ompleta Incampleta upe graduagio
Cheque revelarnos dados.

A ascolaridade dos pais, que & urn indicadier de nivel socicecondmico,ajuda a prever o desarmpento escolar do estudante

- A escola tambem faz diferenga: um aluno de escala estadual cujo pai tem pas-graduacao tera desempenho melbor do que um calega eom pai que naa
estudou, mas estard no mesma patamar de um alnc de cokigio privado cujo pai 56 foi até a 47 séne

- Uma crianga de nive| secioecondmico baixe, que em geral tem um pai com baika escolaridade, j§ particd em demantagem. Além disso, tenderd a estudar em
uma escola estadual, de rmenos recursos, oque ampliara ainda mals a sua destancla em relagdo ao aluno de nivel sockeecondmioo elevado e escola privada.

Fonte: MELO, 2015.

Pelos dados pode-se notar que os resultados da rede federal foram os mais expressivos,
seguidos pelos resultados das redes privadas. As redes municipais e estaduais apresentam
resultados aproximados nos anos iniciais do EF, porém se distanciam com vantagem das redes
municipais sobre os resultados das redes estatuais.

A fim de oferecer maior sustentacdo as reflexdes sobre as dificuldades encontradas na
educacdo bésica, especialmente relacionadas as historicas e culturais injusticas sociais que se
perpetuam em seu seio sugerimos que sejam conhecidas as opinides de alguns especialistas da
area educacional publicadas no site do jornal Zero Hora em 25/10/2015:

Para Simon Schwartzman, pesquisador do Instituto de Estudos do Trabalho e

Sociedade:

"A escola influencia até certo ponto, mas a condi¢do socioecondmica, que é
muito relacionada com a educagdo do pai e da mée, é o fator mais forte. Os
alunos que fazem o ENEM estdo numa disputa desigual. Metade talvez nem
chegue ao minimo de pontos necessarios. O ENEM elitiza o acesso ao Ensino
Superior e impede que as universidades tenham uma politica regional. Elas
ndo conseguem selecionar alunos da regido, que podem nédo ser os melhores
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em termos nacionais, mas tém outras qualidades, estdo mais interessados nas
questdes locais.” (MELO, 2015).

O ex-ministro da Educacdo Renato Janine Ribeiro, revela seu sentimento de

desconforto sobre o tema:

"No ENEM, vocé tem mais de 600 pontos em média quando a escola é de
nivel social e econdmico muito alto e de 400 pontos em média quando € de
nivel muito baixo. O presidente do Inep até me disse: “Me diga o nome da
escola, que eu ja digo a nota do aluno”. Isso ¢ terrivel. Mas ha iniciativas
didaticas que véo reduzindo isso: se vocé tem um professor bem formado, se
o professor da aula s6 naquela escola, se ele esta naquela escola ha varios
anos, isso melhora a nota da escola." (MELO, 2015).

Segundo Antdnio Augusto Batista, coordenador da area de pesquisa do Cenpec:

"Na unica pesquisa longitudinal feita no Brasil, acompanhando criangas de
escolas publicas e privadas, percebe-se que, no inicio da escolariza¢do, o
valor agregado pela escola pablica é muito maior. No sistema privado, 0s
alunos ja entram com um nivel muito alto, e a escola agrega pouco. Entéo, ha
mais escolas publicas fazendo diferenga, colocando os alunos para cima. Mas
eles ndo conseguem chegar ao mesmo patamar dos de escola particular,
porque partiram de um ponto muito mais baixo.” (MELO, 2015).

Para Flavio Comim, professor da Faculdade de Economia da UFRGS:

"0 sistema ¢ brutalmente injusto. E o grande reprodutor de desigualdade. Nas
escolas publicas de areas vulneraveis, vamos encontrar um alto grau de
disfuncionalidade. E o império da bagunca, das faltas, do aluno voltando as
10h para casa porque ndo tem professor. O ensino da escola privada também
ndo é bom no Brasil, mas esse nivel de disfuncionalidade ela ndo tem, o que
facilita para as criangas. Entdo vocé acumula diferenciais, vocé reforca
desigualdades.” (MELO, 2015).

Na visdo de Meira (1997, p. 27), “em um contexto como este, a reflexao critica se

impbe como uma necessidade imperiosa para toda a sociedade e muito mais particularmente,

para aqueles que tém a educagdo como seu espago de atuagdo profissional”.

Com base nos dados apresentados, podemos concluir que estamos diante de um

desafio civico, ético e moral que conclama a toda a sociedade a lutar em defesa da educacéo

basica publica brasileira, como um direito humano a ser legitimado em nome da soberania

nacional.

As maiores dificuldades no exercicio da docéncia na educagdo basica parecem estar

relacionadas a divergéncias na concepcdo de escola e de educagdo existentes entre as politicas

publicas voltadas para este segmento e as expectativas geradas nos educadores, gestores,

alunos, familias e sociedade que ndo se apropriam da qualidade prometida nos discursos
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oficiais. O modelo tradicional de escola e de ensino ainda marca forte e firme sua presenca no
ideério de muitas propostas educativas que ndo desenvolvem acbes pedagdgicas progressistas
e inclusivas. A escola para todos ainda esta longe de dar conta de incluir a todos, assim como
de superar os altos indices de notas baixas nas avaliacbes escolares que redundam em
repeténcia e evasao escolar.

N&o obstante, € frequente a divulgagdo na midia dos resultados da aprendizagem dos
alunos nas avaliacGes de larga escala, onde sdo ressaltadas as diferencas de rendimento das
escolas privadas com os baixos resultados na aprendizagem dos alunos da educacao publica.
Essa propaganda de alta visibilidade vende a ideia de que sé a educagdo privada podera
resolver aquilo que a educagdo publica ndo se mostra capaz de fazer: ensinar para que 0s
alunos aprendam. Assim vai-se incutindo e disseminando a ideia de que a educacdo basica
publica brasileira é para os pobres, para aqueles que ndo tém como pagar por uma escola de
qualidade ou que ndo se interessam pela educacéo dos filhos.

Essa insistente afirmacédo surte seus efeitos. A educacdo basica publica é mostrada em
estadgio de desmanche, a comecar pelos prédios escolares em estado de abandono, salas de
aulas superlotadas de criancas e jovens, espacos e recursos didatico-pedagogicos escassos e
quase sempre subutilizados. Professores mal remunerados se obrigam a duplicar e até triplicar
jornadas de trabalho em diferentes locais e redes de ensino. O desgaste mental, moral, fisico e
psicolégico elevam os indices de licencas médicas em decorréncia da desumanizante condi¢éo
de trabalho dessa categoria profissional. Sem falar que ndo podem se unir como categoria na
luta pela reivindicacdo de seus direitos, porque as estratégias politicas das redes de ensino
classificam os profissionais da educacdo, subdividindo-os por letras de niveis diferenciados
gue os separam e 0s enfraguecem como categoria unificada e dotada de interesses comuns a
serem conquistados. Além de criar conflitos entre os professores, criam-se conflitos entre
estes e os alunos, que também se revoltam contra uma proposta educacional que mais
desumaniza do que forma o cidadao.

Esse desmantelamento do ensino publico parece orquestrado por uma politica avessa
ao interesse publico. Diante desse contexto, é imperativa a unido de todos os educadores em
defesa do direito aos “padrdes minimos de qualidade de ensino”.

Segundo Saviani (2014) essa situacdo foi agravada pelo regime da ditadura no Brasil
que realizou a democratizacdo do acesso ao ensino pelo interesse de atender a demanda de
mé&o de obra para as novas frentes de trabalho e para impulsionar e favorecer a privatiza¢do do

ensino publico a favor da educagéo oferecida pela iniciativa privada. A partir dai proliferaram
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cursos “vagos” superiores de licenciaturas e pedagogia de qualidade duvidosas que atrairam e
formaram grandes contingentes de professores que atuam nas redes publicas de educagdo
basica comprometendo e desqualificando o processo ensino-aprendizagem.

Ao longo da histéria da educacdo bésica brasileira 0 acesso a escola sempre foi
privilégio das classes sociais mais abastadas. Estudar era o diferencial que distinguia ricos de
pobres. Com a oferta de educagéo para todos, as escolas passaram a receber alunos de origens
socioecondmicas e culturais muito diversificadas, entretanto ndo foram modificadas as
estratégias de trabalho didatico-pedagdgicas e avaliativas. Assim, os alunos mais favorecidos
culturalmente continuaram sendo os mais beneficiados com as praticas escolares, enquanto
que os menos favorecidos economicamente e com menos acesso aos bens culturais
permaneceram apresentando dificuldades para aprender os conteudos escolares sem nexo e
contexto com o0s conhecimentos extraescolares vividos por eles. Esse descuido ou
desconsideragdo com as representacdes das experiéncias sensoriais trazidas pelos alunos
representa em grande medida uma forma comum de violéncia simbdlica praticada contra
criancas e jovens de classes sociais menos favorecidas dentro da escola.

As desigualdades existentes entre os universos culturais dos alunos nunca foram
consideradas nas praticas avaliativas que, essencialmente classificatorias, refletem uma
estreita relagdo com o fato de muitos alunos terem sido “cuspidos” da escola por mau
desempenho nas provas escolares.

O alto indice de evasdo escolar refletiu-se num enorme contingente de adultos
despreparados para as novas exigéncias do mercado de trabalho, com o aumento de
subempregos e de desempregados. Uma escala progressiva de pobreza e miséria fez a
desigualmente social no Brasil chegar a niveis revoltantes de desrespeito e injustica a
dignidade humana.

Na tentativa de remediar a situacdo e atender as demandas da falta de méo de obra
para as novas frentes de trabalho, foram criados os cursos de alfabetizacdo de adultos. Muitos
ex-alunos evadidos acabaram voltando a escola a procura da oportunidade de estudar e
aprender, trazendo consigo as marcas dos dramas vividos em decorréncia da falta de
escolarizacdo na idade certa.

Dentre os diversos fatores envolvidos na problematica realidade da educacéo basica
brasileira encontra-se a avaliacdo da aprendizagem, cujo papel esta sempre associado a uma
“relacdo hierarquica e autoritaria no contexto do processo ensino-aprendizagem”, como

afirma Rios (2006).
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Conserva-se ainda hoje uma visdo de ensino que reproduz préticas sociais que, para
Rios (2006) revela uma “concepgao liberal de educagao atrelada a uma visdo de conhecimento
positivista pautada na observagéo e registro de dados”.

Mesmo que muitos estudos sobre o tema revelem as implicacBGes existentes entre
préticas avaliativas e insucesso escolar e apontem alternativas de mudancas de paradigmas
para as praticas avaliativas, poucas agdes concretas sdo evidenciadas nos contextos de sala de
aula.

Romper com os tradicionais modelos coercivos de avaliacdo e transformar as praticas
avaliativas em aliadas do processo ensino-aprendizagem exigem do educador rigorosidade
metddica e reflexdo critica sobre a prdpria pratica.

A rigorosidade metddica se configura praxis, isto é, a estreita relacdo entre teoria e
pratica que deve se fundir na acdo docente. Essa relacdo possibilita que o fazer pedagogico
diério seja permanentemente avaliado pelo professor, no sentido de repensar criticamente a
sua pratica, de tal modo que “a curiosidade ingénua, percebendo-se como tal, se va tornando
critica” (FREIRE, 1994, p.18).

E com forte confianca nesses pressupostos freireanos que esta pesquisa pde em
destaque a autoavaliagdo como um procedimento necessario para promover reflexdes
pertinentes e coerentes com vistas a superagdo do senso comum e da ingenuidade
“desarmada” que aliena as préaticas escolares e rebaixa a qualidade da educagdo que insiste em
ndo chegar as classes menos favorecidas socialmente.

No capitulo seguinte, sera abordado o Plano Nacional da Educagdo, um conjunto de
medidas do Ministério da Educacdo que de forma articulada com os estados e municipios e as
instancias representativas do setor educacional, deverdo ser cumpridas no periodo de vigéncia
do PNE (até o ano de 2024).
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6. O PLANO NACIONAL DA EDUCAGCAO (2014-2024) E A EDUCACAO BASICA
DE QUALIDADE — UM DIREITO PUBLICO A SER DEFENDIDO

O Plano Nacional de Educagdo (PNE) foi aprovado em 26 de junho de 2014, nele
estdo determinadas diretrizes, metas e estratégias para a politica educacional dos proximos
dez anos. Conforme o portal MEC, o PNE esta dividido em quatro grandes grupos: o primeiro
grupo é composto pelas metas estruturantes para a garantia do direito a educacdo basica com
qualidade, para que assim promovam a garantia do acesso, a universalizacdo do ensino
obrigatdrio, e a ampliacdo das oportunidades educacionais. O segundo grupo de metas refere-
se especificamente a reducdo das desigualdades e a valorizacdo da diversidade, caminhos
imprescindiveis para a equidade. O terceiro grupo de metas trata da valorizacdo dos
profissionais da educagdo, considerada estratégica para que as metas anteriores sejam

atingidas, e o quarto grupo de metas refere-se ao ensino superior.

A Constituicdo Nacional de 1988 garante 0 acesso ao ensino obrigatério e gratuito
como direito publico e subjetivo, sendo de dever do estado a Educacdo Basica obrigatoria e
gratuita dos 4 aos 17 anos (art. 208). A LDBN/96 assegura 0s mesmos direitos aos cidadaos e
dever ao estado. Porém, os estados e municipios ainda encontram dificuldades principalmente
ao atendimento as criancas de 4 e 5 anos. Entretanto, com a promulgacdo da Lei n° que
ajusta a LDBN/96 e a Emenda Constitucional n® 59 de 2009, os estados e 0s municipios ficam
obrigados a oferecer atendimento na Educacdo Baésica a todas as criancas a partir dos 4 anos
de idade, inclusive com o fornecimento de transporte, alimentacdo e material didatico. Estas
medidas serdo estendidas também a todas as etapas da Educacdo Basica a partir de 2016, ano
em que se completam dois decénios da implantacdo da LDBN 9.394/96 e do primeiro PNE
(Plano Nacional de Educacdo), que vigorou entre 2001 a 2010, e implementacdo do novo
PNE para os decénios de 2014 a 2024.

Estudos atuais demonstram que o ingresso na educacao bésica tem alcancado indices
mais ou menos desejados, a0 menos em relacdo a populacdo que ingressa no EF com 6 anos
de idade. No entanto, a continuidade e permanéncia dos alunos até a idade esperada de 17
anos, para a conclusdo do EM, tém se mostrado bastante insatisfatoria, com indices muito
abaixo do esperado, principalmente em regides com baixo investimento na educacao e nos
casos em que as familias necessitam da mao de obra dos jovens para completar a renda e a

sobrevivéncia.
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A ideia da figura de um funil é ilustradora do quanto o acesso a educagdo béasica
obrigatoria acontece de fato em uma escala ampla, porém, o afunilamento vai se configurando
com o passar dos anos de escolarizacdo, reduzindo-se a uma saida estreitada pela dificil
continuidade do percurso, afetada por diversos fatores que impedem uma expressiva parcela
do alunado de alcancar o cilindro de saida, ou seja, a conclusdo do Ensino Médio no tempo
desejado.

Para melhorar o entendimento dessa complexa e caotica situacdo em gue se encontra a
educacdo bésica publica brasileira € preciso saber sobre o papel do Censo Escolar da

Educacdo Baésica, de onde sdo obtidos os dados divulgados pelos 6rgéos oficiais:

O Censo Escolar da Educacdo Bésica € uma pesquisa realizada anualmente
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep), sendo obrigatério aos estabelecimentos publicos e privados de
educacdo basica, conforme determina o art. 4° do Decreto n® 6.425/2008. A
data de referéncia para as escolas informarem seus dados ao Censo Escolar
constitui o Dia Nacional do Censo Escolar, que, de acordo com a Portaria n°
264, de 26 de marco de 2007, é a ultima quarta-feira do més de maio. No
final de maio, o sistema educacional brasileiro encontra-se mais estabilizado
e os dados verificados nessa data sdo considerados validos e referenciais para
aquele ano. A definicdo de uma data de referéncia para a declaragdo de dados
no Censo Escolar é importante, também, por permitir a comparabilidade
estatistica dos dados no mesmo ano e em anos diferentes. Trata-se do mais
relevante e abrangente levantamento estatistico sobre a educacdo bésica no
Pais. Os dados coletados constituem uma fonte completa de informacdes,
utilizada pelo Ministério da Educacdo (MEC) para a formulagdo de politicas
e para o desenho de programas, bem como para a definicdo de critérios para a
atuacdo supletiva do MEC - as escolas, aos estados e aos municipios.
Também subsidia o calculo de indicadores como o indice de
Desenvolvimento da Educacdo Bésica (Ideb), que serve de referéncia para as
metas do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE). (BRASIL, 2013,

p.9).

Segundo dados do Censo Escolar da Educacdo Basica 2013, das 50.042.448 matriculas
realizadas na Educacdo Basica, 41.432.416 (83,5%) foram realizadas nas escolas publicas e
8.610.032 (16,5%) nas escolas privadas. Das matriculas realizadas nas escolas publicas, 0,5%
foram em escolas federais, 37% em escolas estaduais e 45,9% nas escolas municipais.

Nos graficos a seguir serdo apresentados os poder de abrangéncia na oferta e no
atendimento aos alunos em idade de cursar a educacao basica.

Os entes federados assumem a maior parcela da populagdo, os municipios abarcam o
maior nimero de alunos por atender a educacdo infantil toda, e também os anos iniciais e
finais do Ensino Fundamental. Aos estados cabem a oferta de escolarizagdo dos anos iniciais e

finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio e o Ensino Profissionalizante.



Gréfico 5. Visualizagdo do censo Escolar da educacao Basica 2013
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Gréfico 6. Gréfico de barras do censo Escolar da educacdo Basica 2013
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Ao observar e comparar as duas quadros abaixo podemos ter uma visdo geral do

numero de alunos matriculados na Educacdo Basica e no Ensino Médio nos dois periodos:

2007 e 2013.
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Quadro 12: Numeros de matriculados na Educagdo Bésica — Brasil — 2007/2013.

MATRICULAS NA EDUCACAO BASICA
ANO | TOTAL PUBLICA
GERAL TOTAL FEDERAL ESTADUAL MUNICIPAL PRIVADA
2007 | 53.028.920 46.643.406 185.095 21.977.300 24.531.011 6.385.522
2013 | 50.042.448 41.432.416 290.796 17.926.568 23.215.052 8.610.032

Fonte: MEC/ldep/Deed

E possivel observar no quadro acima que o total geral de matriculas na educacéo
béasica sofreu reducdo em 2013 na comparacéo ao ano de 2017. Assim como, o total geral das
redes publicas. Entretanto, vé-se que a rede publica federal cresceu significativamente,
enquanto as redes estaduais tiveram grande diminuicdo de alunos. As redes municipais

tiveram minima queda e as redes particulares tiveram crescimento significativo.

Quadro 13: Numero de matriculados no Ensino Médio — Brasil — 2007/2010/2013

MATRICULAS NO ENSINO MEDIO
ANO TOTAL GERAL
2007 8.369.369
2010 8.357.675
2013 8.312.815

Fonte: MEC/ldep/Deed

Segundo analise do proprio MEC, para o periodo de 2007 e 2013, o numero de
matriculas no ensino médio nao apresenta alteragdo consideravel, visto que se manteve estavel
com apenas uma pequena diferenca de 0,8%.

Numa analise comparativa dos quadros 12 e 14, podemos notar que o numero de
matriculados no EM, quadro 12, sofre uma significativa reducdo no quadro de concluintes
dessa modalidade de ensino, quadro 14. Esses dados reforcam que a evasao ainda é forte nos
anos finais da educacdo basica.

Outra andlise entre os quadros 13 e 14, revela diferenca negativa no fluxo escolar entre
os alunos que concluem o Ensino fundamental e os que se matriculam no Ensino Médio e

concluem esta etapa final.



97

Quadro 14: Nameros de concluintes do Ensino Fundamental — Brasil — 2007/2010/2012

NUmero de Concluintes do Ensino Fundamental
ANO TOTAL GERAL
2007 2.314.398
2010 2.475.005
2012 2.532.754

Fonte: MEC/ Idep/ Deed

Quadro 15: Nameros de concluintes do Ensino Fundamental — Brasil — 2007/2010/2012

NUmero de Concluintes do Ensino Médio
ANO TOTAL GERAL
2007 1.749.731
2010 1.793.167
2012 1.877.960

Fonte: MEC/ldep/Deed

Numa analise entre as diferencas de concluintes do ensino fundamental pode-se

verificar que os dados indicam que o Ensino Médio ndo capta com eficacia os alunos

concluintes do Ensino Fundamental. E necesséria a implementacio de uma politica publica

que estimule os jovens a ingressarem no Ensino Médio ao término do Ensino Fundamental.

Estratégias como a ampliagdo da educagdo profissional integrada ao ensino
médio — com a apropriada flexibilizacdo e diversificacdo curricular,
considerando as aptiddes e expectativas de formacdo profissional e
educacional dos estudantes e em sincronia com os arranjos produtivos locais
— podem tornar o ensino médio mais atrativo, permitindo que o aluno
vislumbre nessa etapa ndo apenas o caminho para a educagdo superior, mas
também uma possibilidade concreta de qualificacdo para o trabalho.
(BRASIL, 2014, p. 21).

6.1 PNE (2014-2014) — 20 metas para enfrentar o problema educacional brasileiro

Para pensar sobre os incontaveis problemas existentes na educacdo bésica, na

perspectiva de buscar solucionar boa parte deles, € condicdo para todo educador conhecer as

politicas publicas voltadas para este setor, assim como agir e acompanhar o processo de

desenvolvimento das etapas e os resultados produzidos. Os educadores, principalmente,

devem ser engajados na luta e no monitoramento da execucdo e da aplicagdo das leis para
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salvaguardar o direito da educacdo publica, gratuita e de qualidade para todos, revelando-se
objetivamente um agente politico em defesa desta causa.

A Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014, é um instrumento de planejamento do nosso
Estado democratico de direito que orienta a execugéo e o aprimoramento de politicas pablicas
para a educacdo. O PNE 2014-2024 fez entrar em vigor o Plano Nacional de Educagdo — o
segundo PNE aprovado por lei. O primeiro PNE criado em 1996 visou, entre outras metas
erradicar o analfabetismo, valorizar os profissionais da educacdo, melhorar a qualidade de
ensino. Destarte, ndo obteve o éxito esperado principalmente por ndo ter alcancado 0s
investimentos desejados através do PIB (Produto Interno Bruto) na educacédo, quando vetado
por consequéncia da crise econdmica brasileira e global, sem sancOes para seu
descumprimento.

O art. 214 da Carta Magna previu a implantacdo legal do Plano Nacional de Educacao,
a Emenda Constitucional (EC) n° 59/2009 estabeleceu a sua duragdo como decenal — no texto
anterior, o plano era plurianual — e tem o0 objetivo de:

Acrticular o sistema nacional de educacdo em regime de colaboragéo e definir
diretrizes, objetivos, metas e estratégias de implementacdo para assegurar a
manutencdo e desenvolvimento do ensino, em seus diversos niveis, etapas e

modalidades, por meio de a¢Oes integradas das diferentes esferas federativas.
(PNE 2014-20124, p.09).

O maior desafio refere-se ao papel que a Constituicdo atribuiu ao PNE: articular o
sistema nacional de educacdo. O art. 7° dessa nova lei estabelece que, a Unido, os estados, o
Distrito Federal e os municipios atuardo em regime de colaboracdo para cumprir as metas

conforme as estratégias previstas no texto. No art. 5°, da Lei n® 13.005/2014, esta posto que,

A execucdo do PNE e o cumprimento de suas metas serdo objeto de
monitoramento continuo e de avaliagcBes periddicas, realizados por quatro
instancias: I — Ministério da Educagdo (MEC); II — Comissdes de Educacdo
da Cémara dos Deputados e Comissdo de Educacdo, Cultura e Esporte do
Senado Federal; IIT — Conselho Nacional de Educagdo (CNE); IV — Férum
Nacional de Educacéo.

O PNE 2014-2024 é composto de dez diretrizes, vinte metas e 254 estratégias a serem
executadas para que o PNE seja cumprido dentro do prazo estabelecido. As dez diretrizes séo:

I — erradicacao do analfabetismo;

II — universalizacdo do atendimento escolar;

IIT — superacdo das desigualdades educacionais, com énfase na promocéo da
cidadania e na erradicacdo de todas as formas de discriminagéo;

IV — melhoria da qualidade da educagdo;

V — formagdo para o trabalho e para a cidadania, com énfase nos valores
morais e éticos em que se fundamenta a sociedade;

VI — promogao do principio da gestdo democratica da educagéo publica;

VII — promogdo humanistica, cientifica, cultural e tecnoldgica do pais;
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VII — estabelecimento de meta de aplicagdo de recursos publicos em
educagdo como proporgdo do Produto Interno Bruto (PIB), que assegure
atendimento as necessidades de expansdo, com padrdo de qualidade e
equidade;

IX — valorizagéo dos (as) profissionais da educacéo;

X — promogdo dos principios do respeito aos direitos humanos, a diversidade
e a sustentabilidade socioambiental. (Brasil, Plano Nacional de Educacdo
PNE, 2014).

Para possibilitar a execu¢do do PNE 2014-2024, o investimento publico minimo em
educacéo foi ampliado de 7% para 10% do Produto Interno Bruto (P1B). Também foi adotado
0 custo-aluno-qualidade que tem como objetivo mensurar o financiamento necessario
(calculado por estudante) para a melhoria da qualidade da educacéo no Brasil.

A Meta 20, ou seja, a Gltima é a que da garantia financeira para o desenvolvimento das
demais metas, ao ampliar para 10% o percentual minimo do PIB em investimentos na
educacdo. A estratégia n° 20.11 propbe aprovar, no prazo de um ano a Lei de
Responsabilidade Educacional, que assegure um padrdo de qualidade na educacgdo bésica de
todas as redes de ensino, e estas serdo avaliadas por metas de qualidade aferidas por institutos
oficiais de avaliacao educacionais.

Cabe a Meta 2 a universalizacdo do ensino fundamental de nove anos para toda a
populagéo de seis a quatorze anos, objetiva que 95% dos alunos concluam essa etapa na idade
recomendada, até o Gltimo ano de vigéncia deste PNE. E a Meta 3, que devera “universalizar,
até 2016, o atendimento escolar para toda a populacdo de quinze a dezessete anos e elevar, até
o final do periodo de vigéncia deste PNE, a taxa liquida de matriculas no ensino médio para
oitenta e cinco por cento”. (PNE 2014-2024, p. 51 e 53).

A estratégia 3.6, visa garantir a universalizacdo do Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM) como instrumento de avaliacdo sistémica, para subsidiar politicas publicas para a
educacdo bésica, de avaliacdo certificadora, possibilitando afericdo de conhecimentos e
habilidades adquiridos dentro e fora da escola, e de avaliagdo classificatoria, como critério de
acesso a educacdo superior. A estratégia 3.9, devera promover a busca ativa da populacéo de
quinze a dezessete anos fora da escola, articulando-se aos servigos de assisténcia social, satde
e protecdo a adolescéncia e a juventude, para dar conta da tarefa de universalizar o
atendimento a toda essa faixa etaria.

A Meta 7 contém 36 estratégias para dar conta da dificil tarefa de fomentar a
qualidade da educacdo basica em todas as etapas e modalidades, e contribuir com a melhoria
do fluxo escolar e da aprendizagem a fim de alcancar as metas das seguintes médias nacionais

estabelecidas para o Ideb conforme apresentado na tabela abaixo:
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Tabela 3. Metas das médias nacionais estabelecidas para o Ideb

IDEB 2015 2017 2019 2021
Anos iniciais do ensino fundamental 5.2 55 57 6,0
Anos finais do ensino fundamental 47 50 5.2 55
Ensino médio 43 47 5,0 52

Fonte: Brasil. Plano Nacional de Educacéo (PNE).

O processo de desenvolvimento das estratégias que compdem cada uma das vinte
metas devera ser monitorado por meio de avaliagBes para aferir o desempenho e o alcance de
cada uma delas no sentido de verificar sua eficacia em relacdo ao compromisso estabelecido
dentro do periodo de vigéncia deste PNE.

As formas de avaliacdo dos processos e praticas pedagogicas visam orientar as
politicas das redes e sistemas de ensino, de forma a atingir as metas do Ideb. Estdo previstos
fixar, acompanhar e divulgar bienalmente os resultados pedagdgicos dos indicadores do
sistema nacional de avaliacdo da educacdo béasica e do Ideb, relativos as escolas, as redes
publicas de educacdo bésica e aos sistemas de ensino da Unido, dos estados, do Distrito
Federal e dos municipios, assegurando a contextualizacdo desses resultados, com relacdo a
indicadores sociais relevantes, como os de nivel socioecondémico das familias dos(as)
alunos(as), e a transparéncia e 0 acesso publico as informacgdes técnicas de concepcdo e
operacdo do sistema de avaliacdo. Esta previsto também melhorar o desempenho dos alunos
da educacdo basica nas avaliacGes da aprendizagem no Programa Internacional de Avaliacdo
de Estudantes (Pisa), tomado como instrumento externo de referéncia, internacionalmente

reconhecido, de acordo com as seguintes projecoes:

Tabela 4. Metas das médias a serem alcangadas no PISA até 2021.

PISA 2015 2018 2021

Média dos resultados em matematica, leitura e ciéncias 438 455 473

Fonte: Brasil. Plano Nacional de Educacéo (PNE)

Para atingir as vinte metas do PNE ha que se mobilizarem as familias e setores da

sociedade civil, com os propositos de a educacdo ser assumida como responsabilidade de
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todos e de ampliar o controle social sobre o cumprimento das politicas publicas educacionais.
Para tanto esta previsto fortalecer os sistemas nacional e estadual de avaliacdo da educagéo
basica, com participacdo, por adesdo, das redes municipais de ensino, para orientar as
politicas publicas e as praticas pedagogicas, com o fornecimento das informacdes as escolas e
a sociedade.

Outra estratégia para alcancar as metas do PNE é promover a regulacdo da oferta da
educacdo basica pela iniciativa privada, de forma a garantir a qualidade e o cumprimento da
funcdo social da educacdo, além de estabelecer politicas de estimulo as escolas que
melhorarem o desempenho no ldeb, de modo a valorizar o mérito do corpo docente, da
direcdo e da comunidade escolar.

Vinte organizacdes ligadas a educacdo, especializadas nas diferentes etapas e
modalidades de ensino, se propuseram a realizar o acompanhamento permanente das metas e
estratégias do PNE. O movimento Todos pela Educacdo, fundado em 2006, reine como
mantenedores institutos e fundacOes privadas empresariais que Sse preocupam com a
escolaridade da populacdo e a melhoria da qualidade da médo de obra, insatisfatoria para as
necessidades do mercado. S&o seus mantenedores: Fundacdo Ital Social, Fundacdo Bradesco,
Fundacdo Telefbnica, Gerdau, Instituto Camargo Correa, Instituto Unibanco, Ital BBA,
Santander, Suzano, Fundagdo Lemann, Instituto Peninsula, DPachoal. Entre seus parceiros
figuram Fundacdo Santillana, Instituto Ayrton Senna, Fundacdo Victor Civita, McKinsey &
Company, Instituto Natura, Saraiva, Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID).

O Plano Nacional de Educacdo (PNE) prevé 21 objetivos de curto prazo para serem
concluidos nos dois primeiros anos de vigéncia, desses apenas um devera ser alcancado no
prazo, é a criacdo de um forum para acompanhar a evolucdo salarial dos professores e
possivelmente serd concluido até 2016. A erradicacdo da evasdo escolar é uma das metas
previstas que ndo serd alcangada nesse periodo, mesmo sendo uma das prioridades a inclusdo
de um contingente de cerca 2,8 milhdes de criancas e adolescentes que ainda estdo fora da
escola em nosso pais. A meta de criar em até um ano, uma politica nacional de formacéo de
professores para assegurar que todos os professores da educagdo basica possuam curso de
licenciatura de nivel superior na area de conhecimento em que atuam, foi iniciada, porém

dificilmente serd atingida, assim como a unificag¢do dos curriculos e contetido em todo o pais.

A concretizacdo dessas metas depende da integracdo dos esforcos das esferas Federal,
Estadual e Municipal. A prioridade de atendimento tem se voltado para o ensino infantil e

médio, onde estdo os maiores gargalos na inclusao escolar.
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O PNE para o decénio 2014-2014 ¢ abrangente e ambicioso no sentido de colocar a
educacdo bésica num patamar que atenda aos compromissos politicos previstos na
Constituicdo Federal e na LDBEN, ser inclusiva e obrigatoria para todos, com garantia de
qualidade e permanéncia para a formacédo de integral do sujeito até a conclusdo do Ensino
Médio.

Todas as etapas que compdem o PNE para que as metas sejam alcancadas dentro do
prazo estipulado deverdo ser acompanhadas por diversos critérios de avaliacdo também
previstos para que sejam analisados os resultados de cada acdo desenvolvida durante todo o
processo. Para 0 acompanhamento e monitoramento dos indicadores foi criada uma
plataforma online denominada Observatorio do PNE. Trata-se de uma iniciativa de vinte e
duas organizacdes ligadas a educacdo, sdo elas: Associacdo Nova Escola, Capes, Cenpec,
Comunidade Educativa Cedac, Fundacdo Itau Social, Fundacdo Lemann, Fundacdo Maria
Cecilia Souto Vidigal, Fundacdo Roberto Marinho/Canal Futura, Fundagdo Santillana,
Fundacéo Victor Civita, Instituto Avisa L4, Instituto Ayrton Senna, Instituto Natura, Instituto
Paulo Montenegro, Instituto Rodrigo Mendes, Instituto Unibanco, Ipea, Mais Diferencas,
SBPC, Todos Pela Educacdo, UNESCO e Unicef. O desenvolvimento da plataforma contou
com o apoio do BID.

De acordo com a descri¢do das atividades no site do Observatério do PNE, a ideia é
que essa ferramenta possa apoiar gestores publicos, educadores e pesquisadores, mas
especialmente ser um instrumento a disposicdo da sociedade para que qualquer cidadao
brasileiro possa acompanhar o cumprimento das metas estabelecidas.

Apo6s discorrer nesta dissertacdo sobre diversos aspectos que permeiam a educagdo
béasica, foi possivel compor um conjunto de ideias que ddo melhor embasamento as reflex6es
e discussdes mais assertiva acerca do papel da avaliacdo da aprendizagem no contexto
escolar. Assim, foi possivel produzir um minicurso destinado a formacdo continuada de
professores cujo tema € a elaboracao de Planos de Trabalho Docente - PTD.

O conteudo do minicurso foi organizado no intuito de construir junto aos professores
uma visdo mais abrangente dos saberes necessarios que fundamentam a concepcéao
pedagdgica que tem por principio desenvolver a criatividade, a criticidade e autonomia nos

estudantes para que estes se emancipem, tornando-se sujeitos de sua propria historia.
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7. MATERIAL E METODO

7.1 Tipo de pesquisa

Para esta dissertacdo foi adotada a abordagem metodoldgica qualitativa que contou
com uma ampla pesquisa bibliografica a respeito da tematica da avaliacdo, focalizando a
dimensdo avaliativa formativa em que se insere a autoavaliagdo como um de seus
componentes e objeto de estudo deste trabalho.

No entendimento de Gil (1995), a pesquisa bibliografica é um trabalho de natureza
exploratdria, que propicia bases teodricas ao pesquisador para auxiliar no exercicio reflexivo e
critico sobre o tema em estudo, além de despertar curiosidade e inquietacfes no pesquisador.

Buscou-se um referencial bibliografico que pudesse embasar os conhecimentos
necessarios para a anélise dos documentos produzidos na escola, dentre eles: atas de Conselho
de Classe de 2012 a 2015 (CC), Diarios de Classe (DC), Planos de Trabalho Docentes (PTD),
Instrumentos Avaliativos, Espelhos de Notas, relatérios de avaliagdes externas (SARESP e
ENEM).

De acordo com Gil (1991, p. 51), a “pesquisa documental vale-se de materiais que
ainda ndo receberam um tratamento analitico, ou que ainda podem ser reelaborados de acordo
com os objetivos da pesquisa”. Para Gil, a selecdo do material a ser analisado deve ser
intencional, escolhida por deliberacdo do pesquisador mediante pressuposto de adequacgéo
para a pesquisa.

Trata-se de uma técnica que permite estudar um problema por meio da expressao dos
individuos, visto que a linguagem e a comunicagdo presentes nos documentos produzem fatos
sociais, emanados daquilo que se pretendeu dizer ou se fez diferente do que pretendia. A
analise de contetdos permite confrontar o que objetivou o documento com a realidade
observada.

Para maior compreensdao do fendmeno estudado foram realizadas entrevistas
semiestruturadas gravadas em audio, seguindo um roteiro com perguntas-chave, em forma de
um pequeno questionario, respondido pelos sujeitos da pesquisa: 11 alunos e 5 professores da
escola.

Ao realizar as entrevistas, algumas adequacGes nas questdes e no roteiro foram
necessarias para familiarizar os entrevistados com as gravacOes e deixa-los mais a vontade
durante a conversa. Os entrevistados foram convidados a participar, sendo informados dos

objetivos do estudo e da garantia do anonimato. A conversa comegava sempre com uma
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abordagem informal sobre as praticas avaliativas comumente relacionadas ao “lado chato da
escola”. Assim, os entrevistados ficavam mais soltos para falar de suas visOes e concepcoes
sobre o tema.

Os trechos mais relevantes das entrevistas foram transcritos para analise. Em busca de
superar a simples compreensdo espontanea, utilizou-se no tratamento dos dados a analise de
conteido, uma forma de analise surgida no inicio do século XX, concebida a partir de uma
perspectiva quantitativa. Com o tempo, essa estratégia de analise conquistou alguns avancos,
expandindo sua utilizacdo para a abordagem qualitativa. Para alguns autores, como Ludke e
André (1999), uma pesquisa ndo seria somente qualitativa, pois haveria quantificagdo na
escolha das varidveis a serem estudadas. Como também ndo seria apenas quantitativa, pois na

escolha das variaveis o pesquisador estaria operando com aspectos qualitativos.

7.2 Local

A escola lécus da pesquisa estd situada numa cidade de grande porte do interior do
Estado de Sdo Paulo. E uma escola privada que atende cerca de 400 alunos do 1° ano do
Ensino Fundamental (EF) até o 3° ano do Ensino Médio (EM), em periodo parcial. As
criangas entram no 1° ano com idade entre 5 e 6 anos e a maioria delas “crescem” na escola e
dela saem somente ao concluir o ensino bésico, ja com 17 ou 18 anos de idade.

O nivel de escolaridade dos pais mudou bastante nos Gltimos anos devido as novas
exigéncias das funcGes nas fabricas, decorrentes das novas tecnologias de producdo e
processos de informacdo e comunicacdo. Um grande nimero dos pais tem ao menos ensino
médio completo.

Os dados obtidos por meio dos questionarios SARESP 2014, respondidos por alunos e
pais revelam que:

- mais de 60% dos alunos considera-se de cor branca;

- a maioria das familias, 71,16% do total, tem renda familiar entre R$ 1276,00 e R$
4250,00;

- 0s alunos de familias com renda abaixo de R$ 1275,00 somam 28,84%, e 20,79% destes
gozam de isen¢do da mensalidade escolar;

- aescolaridade dos pais e das mdes apresenta valores muito proximos: 62% dos pais e 54%
das maes declararam ter completado o Ensino Médio; o segundo valor mais significativo é
o relativo a Ensino Superior completo, com percentuais de 12% para os pais € 11% para as

maes;
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- 79% dos pais tém entre 35 e 59 anos e 87% das mées, entre 25 e 44 anos;

- 90% dos alunos dizem utilizar a internet em casa, 100% deles declararam que a utilizam
para pesquisas, trabalhos escolares e conversar com 0s amigos;

- 75% dos alunos do EF declararam utilizar a internet para jogar enquanto que no EM este
percentual apresenta valores menores de 55%.

E uma escola relativamente pequena. Tem 7 salas de aula, 1 sala de leitura, 1 sala de
informéatica com 32 computadores, lousa digital e mesa de robética; 1 quiosque; 1 quadra
poliesportiva; 1 patio; 1 refeitério com mesas e cadeiras; 1 cozinha; 1 sala de professores; 1
sala de coordenacdo pedagogica; 1 sala de Diretor de Escola; 1 sala de secretaria; 1 sala de
espera para o atendimento; 4 banheiros para alunos e 4 para alunas; 1 banheiro para
professores e 1 para professoras; 1 copinha para refei¢do de funcionarios e 1 almoxarifado.

Neste espaco a escola conta com o0s recursos humanos de 17 professores, 1
coordenadora pedagdgica, 1 diretora de escola, 1 analista de informatica, 2 secretarios
administrativos, 2 inspetoras de alunos, 2 auxiliares de limpeza, 2 cozinheiras.

A escola atualmente conta com 12 turmas, uma turma para cada ano/série, com média
de 32 alunos por turma.

No Ensino Fundamental I (EF 1), oferecido no periodo da tarde, a escola tem 5 turmas
de 1° ao 5° ano e cinco professoras titulares de sala, além de uma professora auxiliar de
docente.

Atuam no Ensino Fundamental Il (EF I1), no periodo da manhd, professores
especialistas, um para cada uma das oito disciplinas do curriculo. Ja no Ensino Médio (EM),
também oferecido no periodo da manha, as treze disciplinas do curriculo sdo ministradas por
11 professores e oito destes professores atuam concomitantemente no EF |1, o que os faz ter
contato direto com os alunos por varios anos consecutivos.

Quanto aos recursos disponiveis para uso didatico-pedagogico, a escola tem em todas
as salas de aula uma TV de tela plana de 32 polegadas, um DVD e um data show, lousa
branca imantada, armarios individuais para cada aluno. Uma sala de leitura, um laboratorio
movel de ciéncias. Possui uma sala de informatica com 32 computadores com acesso a
internet, com data show e lousa digital, além de material Lego Educacional destinado aos
alunos do 1° ao 9° ano e para as aulas de robdtica para competicdo. Conta ainda com uma
quadra poliesportiva, um quiosque e um patio coberto.

E importante destacar que o sigilo mantido em relacdo aos nomes dos participantes da

pesquisa, da escola e da rede de ensino pesquisada deve-se ao fato de estes dados ndo serem
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relevantes ao objetivo do estudo, pois o fendbmeno estudado, a avaliagdo, &€ um problema
generalizado no sistema escolar, publico ou privado. Além disso, o sigilo protege a realizacdo
integral do trabalho que tem como intuito contribuir para a melhoria geral do ensino e da
aprendizagem dos participantes e, quica, a quem mais essas reflexdes possam fazer sentido
para mudancas positivas no fazer pedagégico de cada professor.

O bairro na qual a escola esta inserida é afastado do centro da cidade, mas de facil
acesso e bem servido por transporte publico. Os moradores sdo residentes antigos, ha poucos
estabelecimentos comerciais e, de modo geral contam com certa Seguranca e bastante
tranquilidade. A comunidade escolar em si é composta por alunos oriundos de diversos
bairros da cidade e a participacdo das familias na vida escolar dos filhos é bastante

satisfatoria, crescendo a cada ano.

7.3 Participantes

Para a realizacdo desta pesquisa, contamos com a participacdo de cinco professores
diretamente responsaveis pelo ensino de ciéncias: dois do Ensino Fundamental | (EF I), um
do 4° e um do 5° ano, uma professora de EF 11 e Ensino Médio (EM) que ministra Ciéncias e
Biologia, e dois professores que lecionam apenas no EM: um de Quimica e um de Fisica.
Contamos também com a participacdo de 11 alunos representantes do 4° e 5° anos do EF 1, 7°,
8° e 9° anos do EF Il e 1°, 2° e 3° anos do EM que responderam a entrevista expondo seus

pontos de vista em relacdo ao papel da escola e da avaliacéo.

7.4 Delineamento da pesquisa

O recorte desta pesquisa em Ciéncias da Natureza se justifica por haver um explicito
interesse e gosto dos alunos pelo aprendizado dos conteidos desta area do conhecimento nos
anos iniciais e a constatacdo de baixos resultados nas avaliagdes internas e externas nesta area
a partir do 6° ano, culminando nos piores resultados entre as areas nos vestibulares.
Entretanto, esta é a area de conhecimento mais exigida, com peso 3, para acesso aos Cursos
superiores de maior prestigio como medicinas e engenharias das melhores universidades
publicas do pais. Vale lembrar que esses cursos sdo alvo de disputas entre os colégios
particulares e cursinhos pré-vestibulares de alto custo, frequentados por jovens de classe

social mais abastada.
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No Ensino Fundamental | (1° ao 5°ano), o ensino de Ciéncias é atribui¢do do professor
titular de classe, que é responsavel por ministrar todas as disciplinas do curriculo, por isso
chamado “polivalente”. Nesta etapa da educacdo basica as criancas amam as aulas de
Ciéncias, se interessam pelos animais, querem defender o meio ambiente e saber como
funcionam os sistemas do corpo humano, realizam pesquisas, apresentam trabalhos com
expressivo dominio de conhecimento e € comum ouvi-los dizer que desejam ser bidlogos
quando crescer.

Entretanto, ao passarem para o Ensino Fundamental 1l (6° ao 9° ano), logo apresentam
notas baixas nas avaliagdes de Ciéncias.

Um fato intrigante sempre chamou a atencdo da pesquisadora que, como
coordenadora pedagdgica, acompanha a pratica docente da professora de Ciéncias e observa
que os alunos se interessam pelos contetdos desenvolvidos em sala de aula, desenvolvem
projetos com entusiasmo, interagem com desenvoltura e visivel interesse pelo conhecimento e
didatica da professora que prepara aulas dindmicas, utiliza recursos variados em suas praticas,
faz problematizacGes interessantes e pertinentes, mantém relacdo de afeto e confianca, é
exigente e organizada. Todavia, os resultados das avaliacdes internas elaboradas e aplicadas
por ela nem sempre correspondem ao trabalho desenvolvido, assim como os resultados das
avaliacOes externas dessa area do conhecimento, que segundo se confirmou, sdo as mais
baixas também no Brasil como um todo.

Um episodio bastante ilustrativo da discrepancia apontada no paragrafo anterior deu-se
num encontro casual da pesquisadora com a referida professora da disciplina, no momento em
que esta saia de um 7° ano apds aplicar uma avaliacdo aos alunos. Com expressdo preocupada,
olhando para o pacote de provas nos bracos, a professora confidencia: “Tenho até medo de
corrigir”. Sorriram juntas. Porém, a pesquisadora lembra que ndo pode parar de pensar no
quanto essa expressdo era significativa para a reflexdo: O que levaria uma educadora tao
comprometida com a sua pratica a temer por antecipacdo o que supfe encontrar na correcdo
das provas que ela mesma elaborou, sobre os conteldos e habilidades que ela mesma
desenvolveu com os alunos?

Tal fato reforca a hipdtese desta pesquisa acerca da existéncia de um descompasso
entre o trabalho desenvolvido no processo ensino-aprendizagem com a concepcao avaliativa
empregada na elaboracdo dos instrumentos e na avaliagdo das respostas obtidas. Este pode ser
um ponto cujo “nd” precisa ser desatado para que mudangas efetivas ocorram na concepGao

de avaliacao “para a aprendizagem”.
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Vale mencionar que a pesquisadora deu inicio ao seu trabalho de investigacao a partir
de sua perspectiva como coordenadora pedagdgica da escola em questdo, cuja fungéo
principal é a formac&o continuada em servi¢o. Toda formagéo continuada deve ser consonante
com as necessidades diagnosticadas no fazer pedagogico dos professores que impactam
diretamente nas aprendizagens dos alunos e nos resultados da escola. Neste caso, a avaliagdo
€ uma prioridade entre as necessidades da equipe docente. Tal consenso se deve ao
acompanhamento da pratica docente dos professores da escola e dos dialogos empreendidos
nos feedbacks regulares. Estes permitiram identificar que ndo tem havido mudancas
significativas nas préaticas avaliativas em geral, devido a inseguranca dos professores em se
arriscar por uma perspectiva avaliativa formativa, visto que este modelo educativo nunca foi
vivenciado por nenhum deles deste a educacdo inicial até a graduacdo e pouco se sabe de
escolas que a adotaram.

Sob essa perspectiva, a pesquisa delineou-se em etapas, descritas a seguir:

e 1%Etapa: Elaboracdo do projeto de pesquisa;

e 2%tapa: Levantamento bibliografico sobre avaliacdo na perspectiva da avaliacdo
formativa;

e 3% Etapa: Levantamento de dados e analise documental dos registros oficiais da escola;

e 42 Etapa: Analisar e comparar os resultados da escola nas avaliagdes internas e
externas realizadas 2012 a 2014 na area de Ciéncias da Natureza;

e 5% Etapa: Elaboracdo e aplicacdo da entrevista para os professores e 0s alunos.

e 6° Etapa: Transcri¢do e Analise das respostas obtidas;

e 7% Etapa: Selecdo do material que embasou a constru¢do do minicurso;

e 82 Etapa: Elaboracdo do material para o minicurso;

e 92 Etapa: Organizacgéo e apresentacdo do produto final.



109

8. DESCRICAO DO PRODUTO

8.1 Proposta do produto

O produto decorrente desta pesquisa € intitulado: Plano de trabalho Docente: um
registro autoral da docéncia na educacéo basica. Trata-se de um minicurso voltado para o
desenvolvimento profissional dos professores da escola, enfatizando a elaboragéo do Plano de
Trabalho Docente — PTD - sob a perspectiva da Avaliacdo Formativa. O intuito é levar o
professor a pensar a sua pratica conciliando-a aos conhecimentos tedricos que embasem a
proposta de ensino de sua escola ou do sistema de ensino da qual a escola faz parte. Assim
como fazer com que os procedimentos metodoldgicos utilizados estejam condizentes com
uma proposta de ensino progressista e emancipadora. Essa é uma premissa que merece a
atencdo do professor para que ele desenvolva seu trabalho pedagdgico em conformidade com
a concepcao de ensino adotada, conseguindo com isso uma melhor visdo do todo e de sua
pratica, em particular. Assim podera posicionar-se melhor frente a uma praxis que se deseja
cada vez mais apurada, reflexiva e critica, que estimule o permanente aprimoramento

profissional.

8.2 Diagnostico local

Mesmo com diversos estudos propostos sobre o tema “avaliacdo” nas formagdes
docentes oferecidas pela rede de ensino da qual faz parte a escola pesquisada, muitos
professores admitem que utiliza um ou outro elemento da AF em suas praticas, ndo utilizam
todos os demais elementos, pois 0s consideram um tanto complexos para suas praticas diarias,
ja muito atribuladas no desenvolvimento de todo o curriculo de cada turma.

Esta realidade ilustra e reforca a justificativa de eleger a AA dentre os elementos da
Avaliacdo Formativa ser implantado nos contextos diarios da sala de aula, uma vez que este
procedimento possibilita o desenvolvimento da reflexdo e do pensar certo. Quando esta é bem
compreendida e bem mediada pelo par mais experiente, neste caso o professor, que com base
em estratégias de trabalho coerentes e comprometidas com o PPP, pode aproximar-se mais da
melhoria da aprendizagem de todos os alunos.

E um problema real e bastante comum a dificuldade de avaliar corretamente a
aprendizagem dos alunos sem cometer injusticas. Uma das mais graves injusticas da escola é

deixar para tras, no processo de aprendizagem, o aluno com dificuldades para aprender, como
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se ndo fosse possivel aprender nada, alienando-o, postergando ainda mais a conquista da
igualdade e da justica como valores supremos de uma sociedade fraterna.

Ademais, para que a autoavaliacdo faca parte das acGes desenvolvidas na escola, é de
extrema urgéncia que os professores tenham amplo conhecimento de suas finalidades,
aprendam a utiliz&-la consigo mesmos, para que possam ser capazes de adotar com eficiéncia
essa estratégia nos contextos de sala de aula, junto de seus alunos.

Com esse material pretende-se alcancar o maior numero de professores utilizando a
AA com suas turmas na escola, assim como possibilitar que outros professores e escolas

possam se favorecer dessa contribuicdo nas diversas modalidades de ensino.

8.3 Publico-alvo

Este material foi pensado para atender aos professores, coordenadores pedagogicos,
orientadores de estudo e diretores de escola de educacdo basica, onde o tema, PTD, é
comumente realizado. No PTD estdo registradas todas habilidades e competéncias a serem
desenvolvidas durante um periodo de ensino, estando também contemplado os procedimentos

avaliativos que permeardo esse processo a favor da aprendizagem de todos os alunos.

8.4 Objetivos

Que o material produzido sirva para ampliar a percepcdo do educador acerca da
seriedade do seu trabalho frente ao compromisso sociopolitico pelo qual responde a educacéo
na formacgdo de criancas e jovens para a vida cidadd. Constru¢do de uma nova postura do
professor diante da produgcdo dos registros que representam e materializam a sua
profissionalidade, considerando que tudo o que é planejado e executado em sala de aula
dependem diretamente da sua prépria elaboracdo e cunho autoral. E esses muitas vezes se
revelam frageis na qualidade desse género textual especifico da docéncia que, pelo que se

conhece, ndo tem sido conteudo de formacéo inicial e nem continuada.

8.5 Estrutura do produto

O minicurso foi concebido em trés mddulos a serem desenvolvidos em encontros
formativos sequenciais de quatro horas de duragéo, perfazendo um total de doze horas.

No primeiro modulo serdo revisitados cinco tedricos muito representativos nas praticas
pedagdgicas atuais, para que sejam identificadas as suas contribui¢cGes nas praticas de cada
docente.
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O segundo médulo propde uma ressignificagdo do papel do Projeto Politico
Pedagdgico e do Curriculo para a constru¢do do PTD, considerando que a acdo docente ndo €
neutra e, por isso, deve ser conhecida e explicitada a intencionalidade do ensino para a
aprendizagem que se objetiva oferecer aos alunos.

O terceiro modulo prevé a elaboracdo de um PTD com a presenca dos pressupostos
que orientem uma pratica docente clara e objetiva, no qual devem estar previstos 0s
procedimentos metodoldgicos a serem utilizados, incluindo nestes a autoavaliagcdo, como um
recurso para a construcao de parcerias mais efetivas e eficazes para ensinar e aprender em sala
de aula.

Com o objetivo de fomentar a praxis pedagogica foi elaborada uma ficha de

autoavaliacdo destinada ao professor, cujo modelo esta inserido no final do produto.

8.6 Expectativas de utilizagéo

Este produto foi planejado com a finalidade de atender aos contextos de ensino-
aprendizagem da educacdo béasica, com énfase na producdo de um género textual que é
exclusivo dessa categoria profissional: o Plano de Trabalho Docente, PTD.

Assim, as expectativas de utilizagdo deste material, visam incrementar o fazer
pedagdgico dos professores a partir da formacdo continuada em servico, desenvolvida dentro
das unidades escolares, possibilitando didlogos, estudos e debates num espaco de reflexdo
sobre os contextos de producdo de aprendizagens, para:

e Desenvolver o aprimoramento da profissionalidade docente;

e Desenvolver nos educadores o anseio por uma praxis pedagogica efetiva na escola,
percebendo-se pesquisador de sua prépria prética;

e Criar condigdes para que o registro docente seja compreendido como um género
textual de valor autoral, por representar o seu processo criativo, que por ser singular é
também autoral;

e Valorizar a producdo escrita do professor como um referencial de quem ensina 0s
alunos a produzir textos;

e Propiciar novas reflexdes acerca do legado historico que representa 0s registros

docentes nos documentos oficiais da escola;
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Promover mudancas de atitudes simples como a atencdo a elaboracdo de PTD
coerentes com as PPP e as intencOes reais de ensino que se quer transformar para a
qualidade na educacao basica.

Fortalecer a busca pela formacdo continuada, tanto na dimensdo individual como
coletiva, a fim de manter-se atualizado para a producdo de novos conhecimentos e
estratégias de ensino e de avaliacdo cada vez mais adequadas as aprendizagens.
Introduzir a Autoavaliagdo Formativa nos contextos de ensino para desenvolver nos

alunos um olhar para si mesmo enquanto construtor de conhecimento.



113

9. APRESENTACAO DOS RESULTADOS

Ao realizar as entrevistas, algumas adequacOes nas questdes e no roteiro foram
necessarias para familiarizar os entrevistados com as gravacGes e deixa-los mais a vontade
durante a conversa. Os entrevistados foram convidados a participar, sendo informados dos
objetivos do estudo e da garantia do anonimato. A conversa comegava sempre com uma
abordagem informal sobre as praticas avaliativas comumente relacionadas ao “lado chato da
escola”. Assim, os entrevistados ficavam mais soltos para falar de suas visdes e concepgoes
sobre o tema.

Os trechos mais relevantes das entrevistas foram transcritos para analise. Em busca de
superar a simples compreensdo espontanea, utilizou-se no tratamento dos dados a analise de
conteido, uma forma de analise surgida no inicio do século XX, concebida a partir de uma
perspectiva quantitativa. Com o tempo, essa estratégia de analise conquistou alguns avangos,
expandindo sua utilizacdo para a abordagem qualitativa. Para alguns autores, como Ludke e
André (1999), uma pesquisa ndo seria somente qualitativa, pois haveria quantificagdo na
escolha das variveis a serem estudadas. Como também ndo seria apenas quantitativa, pois na
escolha das variaveis o0 pesquisador estaria operando com aspectos qualitativos.

O questionario que serviu as entrevistas dos docentes procurou leva-los, antes de tudo,
a rememorar as experiéncias que tiveram com a avaliacdo escolar desde a infancia até a vida
adulta e a refletir sobre as praticas avaliativas praticadas atualmente por eles aos alunos.
Como as entrevistas foram gravadas em audio foi preciso criar um ambiente descontraido para
que todos falassem a vontade, depois 0s convidei a ouvirem suas respostas e tentando se
reconhecer em suas falas. Os cinco professores entrevistados tém idades que variam entre 29 e
45 anos. O tempo de servico desses professores no magistério varia de 8 a 23 anos de
experiéncia com a sala de aula.

Além de idade e tempo de servico na educacdo foram feitas aos professores sete
perguntas: 1) Vocé acha importante estudar? Por qué?; 2) Qual ¢ a parte mais “chata” da
escola ou de estudar?; 3) Avaliacdo € uma palavra que te traz boas memdrias?; 4) A avaliacéo
que vocé utiliza com seus alunos tem semelhanga com as avaliagbes que vocé fazia na
escola?; 5) Vocé concebe a avaliacdo de que forma?; 6) Vocé utiliza a Avaliagdo Formativa?;
7) Vocé utiliza a autoavaliacdo em suas praticas pedagdgicas?

A partir dessas perguntas foram surgindo outras que se fizeram necessarias em

decorréncia de interesses que foram surgindo nos entrevistados e na pesquisadora.



114

Ao iniciar as entrevistas percebia-se que os professores respondiam as questfes com
certa timidez, como receio de falar algo “errado” que evidenciasse a falta de um
conhecimento mais aprofundado sobre o tema, aos poucos foram se envolvendo com as
reflexdes e falando com mais soltura e confianca. Inicialmente foram feitos questionamentos
que suscitassem as memorias dos professores enquanto alunos da educacdo bésica, em
seguida outras perguntas procuravam leva-los a se verem no papel de professores para os
alunos de hoje, de modo que pudessem se ver na inversdo de papeéis e a refletir sobre essa
situacao.

A seguir estdo expostos os trechos das falas dos professores e alunos consideradas
mais significativas para este trabalho:

1) Professor (a), vocé acha importante estudar? Por qué?

Todos os professores foram enfaticos ao responder que consideram o estudo e a escola
muito importante para a vida de todas as pessoas. Os motivos citados por eles foram:

Prof. 1. “S6 estudando mesmo se pode ter uma profissdo decente e melhor remunerada
para se ter uma vida melhor”.

Prof. 2. “Ah, o estudo faz as pessoas serem mais cuidadosas com suas vidas ¢ saude,
além do mais, sem estudo ndo se acha emprego, para tudo tem que ter pelo menos o ensino
médio”.

Prof. 3. “O estudo ¢ tudo hoje em dia, uma pessoa sem estudo ndo consegue trabalho
nenhum, para tudo tem que ter estudo”.

Prof. 4. “O estudo ¢ tudo para uma pessoa melhorar na vida. Nem com estudo esta
facil arrumar emprego, imagina sem estudo, a pessoa fica marginalizada socialmente”.

Prof. 5. “O estudo se tornou obrigatério porque tudo agora passou a exigir
conhecimento e diploma, a tecnologia modificou muito as formas de trabalho, sem ensino
médio ninguém mais pode prestar concurso para as vagas mais simples, nem para lixeiro”.

Dessas falas podemos observar que a razdo do estudo e da escola esta diretamente
relacionada ao futuro profissional do estudante como uma condi¢cdo para o sujeito ser aceito
socialmente. N&o houve mencdo sobre o estudo favorecer a vida da crianga ou do jovem no
presente, enquanto se aprende, como um fator de desvelamento para a compreensdo das
coisas e dos fendmenos e incita a vontade de querer saber mais, apenas reforcou que trata-se

de uma preparagéo para o futuro, para o trabalho quando adultos.
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2) Qual o aspecto da vida escolar que, como estudante, vocé considera mais “chato” ou

te causa alguma preocupagéo?

Prof. 1. “Fazer provas, sem dtvida, creio que esse é sempre o ponto mais temido para
todos os alunos de todos os tempos, até hoje!”

Prof. 2. “Estudar aquele monte de contetidos para as provas bimestrais, meu Deus,
morria de medo das notas baixas, porque meu pai ameagava e batia na gente”.

Prof. 3. “Eu achava chato fazer tarefas de pesquisa sem ter onde pesquisar, ndo era
como hoje que tem internet, nem livros a gente tinha em casa. Apresentar trabalho oral era
horrivel para mim também, até hoje respeito os alunos que nao gostam de se expor”.

Prof. 4. “Os dias de prova que sempre se concentravam na semana de prova, isso me
arrepia sé de lembrar, eu sofria muito, me esforcava para ir bem, tinha medo de ser rebaixada
pela professora na frente dos colega, porque isso acontecia muito”.

Prof. 5. “As tarefas expositivas e as provas, isso sempre me deu medo na escola,
perder um ano era impensavel para os meus pais € para mim também, era tenso”.

Pelas respostas dos professores a “prova ou avaliagao” sempre mexeu com o equilibrio
emocional deles quando criancas e adolescentes na escola. A pressao dos pais para “passar de
ano”, a quantidade de contetidos para serem lembrados ao final do bimestre na “semana de
provas”, a incerteza de estarem bem preparados, 0 medo do vexame, o poder nas maos dos
professores para decidir quem” passa ou repete” o ano, tudo fazia com que eles se sentissem
frageis e, de alguma forma, impotentes e passivos dentro da escola, onde s6 os adultos
pareciam saber 0 que era certo ou ndo, bom ou ndo. Ou seja, essa Vvisdo e postura ndo
favorecia em nada o desenvolvimento da autonomia do aluno para a participacdo ativa na
construcdo e aquisicdo de suas aprendizagens. Sao relatos que servem para analises mais
aprofundadas do quanto essas “marcas” ainda estdo vivas nas atitudes e comportamentos

ainda presentes nas escolas.
3) O que a palavra avaliagdo suscita em suas memorias?
Para trés professores a avaliacdo estd associada a lembrancas ruins, inseguranca e

medo, o0s pais cobravam boas notas, caso contrério, tinha castigo. Aléem das comparacdes

feitas na escola pelos professores e colegas que eram muito desagradaveis. Para dois deles, a
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avaliacdo preocupava porque queriam ou tinham de tirar notas boas, mas até gostavam do

desafio de fazer as provas, nunca tiraram notas baixas.

4) A avaliagdo que vocé utiliza com seus alunos tem alguma semelhanga com as
avaliacBes que vocé fazia na escola ou nenhuma? Tente ver e apontar semelhancas e

diferencas.

Prof.1. “Eu acho que a avaliagdo tem que ser rigorosa para forcar o aluno a estudar
mais, como acontece em colégios particulares caros, onde o aluno racha de estudar, vai aos
plantbes de atendimento nos contra turnos, e isso aumenta a credibilidade das escolas
particulares porque s6 assim “o cara” tem como passar nos melhores vestibulares, por isso ele
paga escola, se ele ndo aceitar essa condicdo ele tem que procurar outra escola. Eu ndo faco
tanta exigéncia porque a nossa escola nao oferece reforco paralelo, mas mesmo assim muitos
vao muito mal porque ndo gostam de estudar para as provas”.

Prof. 2. “Algumas avalia¢des como as dissertativas, de perguntas e respostas escritas
parecem semelhantes, porém eu tomo o cuidado de fazer comandos claros, até construo junto
com eles porque ajudam os alunos a darem respostas mais assertivas. Uso também seminarios
e pesquisas roteirizadas que ajudam na avaliacdo dos alunos, coisas que eu nunca tive na
escola”.

Prof. 3. “Nao fago pressdo nenhuma para que ndo tenham medo de fazer provas,
procuro mostrar que a prova ¢ “uma prova” no sentido de provar mesmo, para mostrar o que
foi aprendido nos estudos em sala de aula, que nada € coisa estranha para eles, mas mesmo
assim, tem alunos que parecem que nunca ouviram falar do assunto, erram demais, € incrivel,
dai eu faco analise do erro com eles e crio outro instrumento, mas mesmo assim, nao consigo
fazer todos irem bem, ndo sei o que acontece”.

Prof. 4. “Acho que a forma de tratar a avaliacdo mudou bastante hoje em dia, 0s
alunos sabem que terdo outras oportunidades caso ndo vao bem, isso deixa eles mais
tranquilos. Por outro lado, tem os que faltam em dia de prova sé para fazer a prova de
recuperacdo, acham que vai ser mais facil para eles, mas ndo é verdade. Alem disso, eles
acabam fazendo a gente trabalhar muito mais em casa com novas corregdes e tabulacGes de
notas, uma coisa que deve ser mudada porque ndo pode ser assim. Mas ainda ndo sei como
modificar, estou sempre experimentando novas formulas, quem sabe”.

Prof. 5. “Eu procuro usar diferentes instrumentos de avaliagdo para o aluno ter mais

chances de ir bem e ter boas notas. Mas preciso dizer que, mesmo assim, tem aqueles que a
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gente tem que torcer para ndo ficar com nota abaixo da média porque nunca estudam, ndo
prestam atencdo, parecem que estdo em outra dimensdo enquanto esta sendo explicada a
matéria, depois vém perguntar o que é e como faz para resolver as atividades, sempre tem

desses, em toda turma tem pelo menos um assim”.

5) Qual a concepcéo de avaliacdo que vocé tem hoje para elaborar as suas?

Prof. 1. “Hoje a gente tem a visdo da avaliacdo formativa que acontece de forma
continua procurando sanar as dificuldades dos alunos no decorrer do processo de ensino e ndo
no final, mas temos também que aferir notas por causa do sistema que exige assim, entdo a
gente acaba mesclando as formas por causa das evidéncias que temos que apresentar, e tudo
tem que ter critérios qualitativos e quantitativos, por isso eu acho que acaba pesando mais
mesmo € a nota da avaliacdo formal que da a evidéncia que gera a média dos alunos, ainda
ndo consigo atribuir um valor sem que seja por meio de provas mesmo, de perguntas e
respostas, dissertativas e objetivas ou relatérios. Os pais precisam ver o que seus filhos
produzem nas provas e porque tem notas baixas ou altas. SO assim eles se contentam, vendo,
pegando e lendo o que foi respondido. Se eles ndo aceitarem as dificuldades do filho eles
apelam para recursos contra a decisdo do professor, no caso de reprovacao, é claro. Por isso,
produzo evidéncias”.

Prof. 2. “Eu entendo que a avaliagdo tem que ser mais um momento de o aluno
aprender, ndo é isso mesmo? Entdo... eu penso sempre em usar instrumentos diferentes que
exigem que os alunos pensem e se expressem de formas diferentes o que aprendeu”.

Prof. 3. “Quando eu elaboro minhas avaliagdes sempre penso em desafiar os alunos a
pensar mais sobre o0 assunto, porque ndo posso deixar tudo igual ao que é dado em sala, sendo
nem precisaria fazer prova. Mas eu acho que os alunos precisam estudar mais, porque na
correcdo das provas sempre percebo que eles estdo mal preparados para responder coisas
simples, e eles parecem que nao se incomodam muito com isso, se tirar nota que dé para ficar
na média t4d bom para alguns”.

Prof. 4. “Eu penso sempre durante as aulas, enquanto estamos discutindo alguns
conteddos, em como criar exercicios para as provas ficarem mais proximas de como estdo
sendo as falas que séo utilizadas no dia a dia, porque procuro usar instrumentos diferentes, e
por isso, utilizo também perguntas parecidas com as surgidas nos momentos de estudo em
sala de aula. Isso tem ajudado os alunos a responderem com mais seguranga e acertarem um

pouco mais, a gente busca todas as formas possiveis”.
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Prof. 5. “Hoje em dia eu penso num monte de estratégias de avaliagdo, dou muitas
atividades escritas, relatorios de experimentos, pesquisa e seminarios, apresentacdo oral de
trabalhos que eles ficam até sonhando com os contetdos, mas mesmo assim é dificil apurar as
notas, porque ndo sao todos que tém o habito de estudar, descumprem prazos, faltam em dia

de prova. Nao ¢ facil avaliar ndo”.

6) Vocé utiliza a Avaliacdo Formativa?

Prof. 1. “Na avaliacdo formativa como eu entendo ¢ preciso ver tudo o que o aluno
faz, como reage nas explicagdes e nas atividades propostas. Acontece que minhas aulas sdo
poucas e muitos alunos do ensino médio acham que podem fazer quando quiserem, por isso,
as vezes ndo concluem as atividades ou nem comecam a fazer em sala, e mesmo que eu force
eles dizem que depois fardo, mas a gente sabe que ndo é verdade. Eu acho dificil dar
feedbacks para coisas que ndo séo feitas ou séo mal feitas porque o aluno se recusa a fazer.
Brigar para que facam ¢é facil, mas na hora de avaliar tem que ter a evidéncia do que foi feito e
sO consigo mesmo essa evidéncia com as provas agendadas e iguais para todos eles”.

Prof. 2. “Nossa, eu tenho muita vontade de saber usar a avaliagdo formativa de
maneira segura, (risos) eu até tento apresentando para eles os objetivos de cada conteudo a ser
desenvolvido, mostro as habilidades que constam nas expectativas de ensino e aprendizagem,
a gente faz de tudo para acertar. Sempre acompanho um a um, vendo como realizam as
atividades e faco intervencdes para o aluno encontrar o jeito certo para responder, e assim vou
tentando dar os feedbacks para reforcar a confianca deles em busca de acertar sempre mais.
Mas tenho dificuldade na hora de fazer a avaliacdo quantitativa para dar as notas e as
evidéncias do que foi feito por mim para os alunos com dificuldades que exigem outro tipo de
atendimento, que requer vocé ali do lado deles, sendo eles ndo se arriscam a fazer. Nessas
horas a gente acaba evidenciando mesmo com as atividades realizadas em forma de provas.
Mas ainda vou conseguir aprender a usar com mais seguranga, eu sei que ¢ bom para todos”.

Prof. 3. “Faz bastante tempo que a gente estuda sobre a avaliacdo formativa, né? Mas
confesso que mesmo eu tentando, as vezes sinto que ndo sei se estou acertando, porque na
hora de avaliar o que o aluno sabe eu ainda recorro a provas “normais”, mas eu vario bastante,
dou prova dissertativa, objetiva, producédo de texto..., tudo que da para o aluno mostrar o que

estd aprendendo ou o que ja domina”.
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Prof. 5. “Nem sei mais se eu sei 0 que estou fazendo de certo ou errado. A gente quer
que os alunos aprendam bem e por causa disso recorre a um monte de formas de ensinar e de
atividades que ajudem eles a aprender, mas como os resultados das provas sdo sempre
menores do que a gente espera, parece que tem alguma coisa errada no que a gente faz que
ndo é avaliagdo formativa, nem sei se d& para dizer que €, porque tem muita coisa que ndo da
para ser feito por causa de falta de tempo de aula para muito conteldo que tem que ser
cumprido no ano, € uma correria danada e ainda tem os alunos que ndo se aplicam, esquecem
trabalhos, faltam nas aulas mais importantes e depois ndo tem como refazer uma experiéncia
que levou um tempéo para ser realizada, explicada, revisada e descrita. N&o sei quando eu
terei confianga de que estou mesmo nesse caminho da avaliagdo formativa. Muita coisa tem
que ser diferente dentro da estrutura da escola, porque desse jeito eu ndo vejo muito espaco e

tempo para dar conta e bem de tudo .

7) Vocé utiliza a autoavaliacdo em suas praticas pedagdgicas? Se sim, como ¢ feita?

Prof. 1. “Eu ja fiz autoavaliagdo por escrito, onde os alunos tinham que pensar sobre
cada questdo que fazia ele se ver como aluno. Gostei muito, mas nao tenho feito mais, acho
que preciso voltar a fazer. E bom pensar no que estamos fazendo e como estamos nos
sentindo e nos saindo naquilo que fazemos”.

Prof. 2. “A autoavaliagdo que faziamos antes na escola eu considerava inadequada,
porque os alunos se davam notas muito acima do merecido, e essas notas eram somadas e
divididas com as demais, com isso a média ficava mascarada, favorecendo os alunos que nao
faziam bem as coisas dadas na escola. Depois, fomos deixando de fazer valendo nota, mas
mesmo assim ndo demos prosseguimento, faz tempo que ndo fago mais”.

Prof. 3. “Nao acho facil incluir mais atividades porque o tempo é pouco para o tanto
de contetdo que tem que ser desenvolvido, acho que é essa a razdo para a autoavaliagcdo nao
estar sendo realizada. E preciso planejar um tempo para essa atividade, ela tem que ser
respondida e discutida, sendo ndo tem sentido. E nem sempre a gente acha tempo para inclui-
la no plano de trabalho. Mas eu sempre dialogo com meus alunos questfes que os fazem
pensar, refletir mais sobre 0 que desejam e o que fazem para conquistar seus sonhos. Eu
mesmo ndo uso a autoavaliagdo como instrumento de avaliagcdo da aprendizagem, nem nunca
pensei que pudesse fazer alguma diferenca para a aprendizagem dos alunos. Acho que eu ndo

sei quase nada sobre esse assunto, na verdade. Tai uma coisa que eu preciso saber mais”.
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Prof. 4. “E muito raro a gente ouvir alguém dizer que aplica a autoavaliagio com seus
alunos. Eu so fiz algumas vezes a aplicacdo de um modelo que toda a escola recebeu pronto e
igual para todos os alunos. La pedia que os alunos olhassem o seu rendimento em cada area
do conhecimento e atribuisse um nimero de 1 a 5 para cada dever do aluno. No final de cada
linha somava os pontos e podia se avaliar o que tinha sido mais ou menos bem desenvolvido
em cada disciplina. Ndo valia nota, mas servia para os alunos e os professores analisarem a
autopercepcao de cada um em cada quesito. Depois parou de ser cobrado isso. Hoje so
converso mesmo com os alunos quando preciso que se dediqguem mais e como podem fazer
para melhorar, fago isso sempre que considero necessario. A gente ndo para de tentar orientar
os alunos, nem pode, sendo ja viu”.

Prof. 5. “A autoavaliagdo nao ¢ feita nem por nos adultos de forma satisfatoria, sempre
amenizamos as nossas proprias faltas, imagine os alunos. Falo muito com eles sobre a
necessidade de mudarem de comportamento na escola para aprenderem mais em vez de s
virem aqui para encontrar os colegas e conversar sobre coisas dos seus interesses. Eles ja sdo
bem grandinhos no ensino médio, mas se comportam como criancas mimadas e sem
responsabilidades com os estudos, com nada, na verdade”.

Diante das respostas dadas pelos professores a autoavaliacdo é utilizada como escuta
avaliativa, ou seja, “o professor tem sua aten¢do focada na resposta correta esperada do
aluno”, e a com prossegue questionando- Seus alunos para que cheguem a resposta
considerada correta e esperada por ele, mesmo que acabe por dar a resposta como que para
reforcar neles o que se espera como resposta certa. Esta é a forma mais comum de tratamento
dado pelos professores nos feedbacks das autoavaliagdes quando aplicadas. Diferentemente
do modo de tratamento indicado pela avaliacdo formativa que se baseia na escuta interativa.
Nessa concepgao a escuta interativa ¢ essencial porque “o foco de atencdo do professor é no
que ele pode aprender sobre o modo de pensar do aluno” (BLACK; WILIAM, 2009, p. 9), de
tal modo que, durante a interacdo, pode-se construir uma compreensdo compartilhada sobre
um determinado dominio de um contetido em estudo.

Para os professores entrevistados a avaliacdo formativa em suas praticas de sala de
aula ainda ndo é totalmente presente, mas todos disseram que procuram trabalhar de uma
forma mais aproximada com essa abordagem, no entanto, todos também revelaram
dificuldade em utiliza-la. Apontaram a dificuldade que sentem em trabalhar dando
atendimento diferenciado a cada aluno com dificuldade, quando se tem uma sala cheia, com

mais de 30 alunos. Ademais, o tempo de aula, segundo eles, é apertado demais para dar conta
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de todo o contetido previsto no curriculo, o que dificulta um trabalho mais detalhado. Alguns
professores revelaram que a avaliacdo formativa ainda ndo estd bem compreendida por eles
em toda a sua abrangéncia. Sentem falta de dominio em discutir sobre o tema. Na teoria
dizem que tudo parece interessante e aplicavel, mas na realidade nunca presenciaram essa
concepcao de avaliagdo em suas experiéncias como estudantes, nem tampouco no decorrer da
vida profissional junto aos demais colegas dentro das escolas.

Quando questionados sobre a préaxis na acdo docente, ou sob qual base teoérica subsidia
as suas respectivas praticas pedagogicas, nenhum dos professores soube responder com
prontiddo, mostraram que nunca haviam pensado e nem sido perguntados sobre esse aspecto
do trabalho. Rimos disso, pois estavamos frente a uma realidade que revela que a praxis nao
se configura nas praticas escolares como deveria, todos concordaram com isso e lamentaram.
As teorias sdo estudadas para 0s concursos de acesso, uma vez empossados lembram dos
nomes de alguns tedricos, mas ndo tém seguranca de relacionar um desses autores a sua
respectiva teoria, alguns vagamente se recordam de um nome, porém ndo foram capazes de
reconhecer o emprego de qualquer teoria especialmente presente no fazer pedagdgico diario

de cada um.

As questdes dirigidas aos onze (11) discentes com idades entre 9 e 16 anos foram:

1) Vocé acha importante estudar e frequentar a escola? Por qué?

Todos os alunos consideram que estudar € muito importante porque depende muito do
que se quer ser no futuro, para ter melhores empregos, melhores salarios, e para ser alguém na

vida.

2) Qual é a parte mais “chata” de frequentar a escola ou de estudar?

As provas ou avaliagGes foram as primeiras a serem citadas pelos alunos. Para dois
deles a prova ndo chega a apavora-los porque gostam de desafios e estudam para tirar notas
boas, e quase sempre conseguem ir bem. Os demais relataram que sentem uma grande aflicéo
quando a prova ¢ distribuida, tém medo do “branco” quando tem muito conteido para estudar
ou quando o contetdo é muito dificil. Um dos alunos que foi reprovado revelou ter péssimas

lembrancas das sensacfes que teve ao retornar no ano seguinte em uma turma nova, contou
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que foi s6 nesse momento que ele se deu conta de que tinha “repetido de ano”, nas férias ele
nédo assimilou direito isso, mas ao enfrentar a realidade passou muito mal. Teme que isso se

repita, porque ainda nao gosta de estudar para as provas.

3) Como vocé se sente quando realiza uma avaliagao?

Para a maioria dos alunos fazer prova da certo medo, principalmente nas dissertativas,
porque nestas ndo tém as alternativas como nas provas objetivas que ajudam a lembrar, as
vezes, “da um branco na cabega”, ¢ ai “ja era”, ndo da mais para lembrar o que foi estudado
para responder e ir bem na avaliacdo. Dois deles disseram que gostam de ser desafiados nas

provas, mas procuram estudar sempre para elas, e quase sempre vao bem.

4) Vocé considera importante o papel da avaliagio na escola?

Todos responderam que a avaliacdo é muito importante porque sendo ndo teria como
os professores saberem quem aprendeu ou ndo. Também ndo teriam como justificar quem

“passa de ano ou fica reprovado”.

5) Vocé sabe o0 que € Avaliacdo Formativa?

Sobre a expressdo Avaliacdo Formativa nenhum deles soube explicar o que pudesse
ser, disseram ndo se lembrar de terem ouvido falar sobre essa expressédo em sala de aula por

nenhum dos professores.

6) Vocé ja fez ou costuma fazer autoavaliacdo em sala de aula com algum professor/a?

Sobre a autoavaliacgdo, seis alunos disseram se lembrar de ter feito alguma vez com
algum professor, ndo com todos, porém nao souberam dizer como foi o tratamento dado nessa
atividade, um deles falou: “a gente se dava nota sobre nos mesmos pelas tarefas e
comportamento”. Os demais ndo tinham memoria de ter feito autoavaliagdo dada pelos
professores.

Ao final das entrevistas foi perguntado aos docentes e discentes se eles ja haviam

pensado ou conversado a respeito das “coisas” que foram tratadas em nossas conversas e Se ja
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haviam pensado sobre questdes parecidas, todos disseram que dificilmente teriam
oportunidade de falar com alguém sobre essas questdes e, talvez por isso, é que ndo costumam
pensar a respeito desses assuntos e dessa forma. Enfatizaram que a conversa tinha sido
interessante, até surpreendente, porque ndo dava para responder sem parar para pensar.
Reconheceram que as perguntas os fizeram pensar em coisas que estavam diretamente
relacionadas a vida deles, mas que ndo costumam pensar sobre tudo isso sozinhos.

Perguntados se na visdo deles essas questdes “mexiam” com aspectos relativos a
autoavaliacdo, todos disseram que sim. E acrescentaram que conforme as perguntas iam sendo
feitas eles tiveram que pensar neles mesmos, verem-se a si mesmos em cada situagdo para
poderem dar as respostas e, por isso entendiam que era uma autoavaliacao.

Ao serem perguntados se achavam interessante utilizar esse tipo de recurso como uma
pratica a ser introduzida no cotidiano escolar, todos, docentes e discentes, viram valor nessa
forma de levar a conversa com os alunos, pois séo reflexdes sobre aspectos importantes que
passam despercebidos. Reconheceram que a autoavaliagdo pode ser ensinada e aprendida
desde a infancia: “Se as criangas aprenderem a pensar sobre o que estdo fazendo, podem
aprender a respeitar melhor os coleguinhas e as coisas deles” (Monique, 5° ano).

Assim, diante da realidade observada a partir das respostas dadas pelos entrevistados,
este trabalho pede que seja oferecida uma proposta de acdo que estimule e facilite a
implantacdo da autoavaliacdo nos contextos de sala de aula. Até porque, segundo 0s
principios da avaliacdo formativa a autoavaliacdo € uma acdo primordial para que a
autorregulacdo se efetive. Se na concep¢do da avaliacdo formativa o aluno é levado a
desenvolver habilidades e competéncias para atuar ativamente nos processos de ensino e
aprendizagem, € necessario que este saiba fazer as regulacfes adequadas para garantir a sua
prépria evolucdo em funcdo dos seus interesses, tanto no ambito pessoal como no coletivo ao
qual pertence.

O produto gerado a partir desta pesquisa de mestrado profissional para a Docéncia na
Educacgéo Basica atende ao professor, em primeiro lugar, através de uma revisdo do papel do
Plano de Trabalho Docente, PTD. Lembrando que este é um género textual exclusivamente
produzido por profissionais da educacao basica, nele estdo registradas as intencionalidades do
trabalho a ser executado junto aos alunos em determinado periodo de tempo. No pensar,
elaborar e desenvolver cada PTD o professor precisa levar em consideragdo a concepcéo de
ensino da rede escolar onde atua, a realidade da comunidade atendida, o curriculo previsto e

as Propostas Politico-Pedagogicas (PPP) definidas pela equipe escolar no inicio de cada
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letivo. Estas serdo as linhas mestras que embasaréo e orientardo as a¢fes docentes a fim de
sanar os problemas diagnosticados na escola por meio de agdes didatico-pedagdgicas
adequadas e permanentemente avaliadas e reguladas em funcao dos objetivos tragados.

Com o intuito de aprimorar a feitura desse registro que evidencia a acdo docente junto
aos alunos, também serd apresentada uma sugestdo de autoavaliacdo para o docente,
auxiliando-o a pensar nos aspectos mais relevantes para a elaboracdo de um PTD que sera

desenvolvido para alcancar as metas pretendidas para a aprendizagem de todos os alunos.



125

CONSIDERACOES FINAIS

O processo de realizacdo deste trabalho revelou-se de grande importancia para as
analises finais. Foi possivel confirmar que a distncia ainda existente entre as teorias
pedagdgicas e a pratica educativa dificultam a reflexdo critica necessaria para uma postura
profissional transformadora da situacdo atual. Esta constatacdo se evidenciou em toda a
investigacdo da pesquisa que buscou por indicios da origem dos problemas que incidem nos
baixos resultados das avaliagcdes da aprendizagem.

Ademais, pode ser verificado que os resultados das avaliagfes discentes tanto no
ambito da escola, avaliacGes internas, como nas avaliacfes de larga escala ou padrdo, nao
alteram significativamente as acdes didatico-pedagdgicas utilizadas em sala de aula. Ou seja,
as concepcOes docentes acerca da avaliagdo para a aprendizagem sdo divergentes da
concepcao de avaliacdo indicada pela perspectiva da avaliacdo formativa. Todavia, pode ser
confirmada a existéncia de preocupagdo quanto a este fato nas falas dos professores
entrevistados, onde ficou explicitado o interesse deles por mudancas na compreensdo e
aplicacdo de outros métodos avaliativos. A avalia¢do na perspectiva avaliativa formativa é um
desafio que todos se mostram interessados em aprender a aplicar, especialmente por
possibilitar ao professor outra visdo do processo de ensino e a regulacdo permanente e nao
apenas retroativa em favor da aprendizagem como vinham fazendo. Essa constatacdo nos leva
a considerar que a falta desses conhecimentos possa ser um dos fatores mais relevantes a
comprometer 0s resultados educacionais do ponto de vista da avaliacdo interna,
especialmente, visto que ela é elaborada pelo préprio docente.

A “rigorosidade metddica” que Paulo Freire apregoa como fundamento para uma
reflexdo mais apurada do fazer docente, € reafirmada como condicional ao exercicio do
magistério para que a praxis pedagogica se configura no cotidiano escolar. Sem ela o trabalho
docente se fragiliza e compromete a conduta ética, solidaria e transformadora que tanto
desejamos, pois, o rigor da ciéncia é compativel com os propdsitos sociopoliticos e culturais
compreendidos nos principios da educacéo basica.

Para que a Avaliacdo Formativa, defendida como alternativa para superacdo de
praticas avaliativas meramente classificatorias e excludentes, seja de fato incorporada as
praticas pedagogicas do cotidiano escolar, sera preciso ampliar as melhorias nas condi¢des de
trabalho dos professores. A aplicacdo dos elementos que compdem o arcabouco da avaliagéo

formativa demandam conhecimentos que ainda ndo foram experimentados pelos professores
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no processo formativo pelos quais passaram. Portanto, sendo esses conhecimentos de inegavel
valor para a viabilizacdo de mudangas no ensino, é também incontestavel que os professores
conhecam e se apropriem desses saberes para que possam transferi-los com conviccdo e
dominio indispensaveis para encantar e despertar o interesse dos alunos para os saberes
escolares.

A autoavaliacdo, componente da avaliagdo formativa destacado neste estudo, é
compreendida no sentido de fortalecer a importancia de que cada um dos sujeitos identifique
0S motivos pessoais que 0s move na busca dos conhecimentos adequados que possibilitem o
desenvolvimento de sua prépria identidade como pessoa. O autoconhecimento vem a ser,
portanto, uma condig¢do para que 0 sujeito possa atuar ativamente em seu meio, assumindo-se
como pertencente a tal contexto, e reconhecendo-se como corresponsavel por sua defesa e
construcao.

Assim, podemos dizer que a autoavaliacdo sendo ensinada, aprendida e utilizada nos
contextos escolares beneficia a expansdo da atividade metacognitiva do aluno, ou seja, 0
auxilia na capacidade de pensar no como aprende enquanto se esta aprendendo. O pensar
sobre o proprio ato de pensar, leva 0 sujeito a tomar consciéncia dos processos e das
competéncias necessarias para a realizacdo de uma dada tarefa, sendo, portanto, pré-requisito
para que o aluno saiba operar com autonomia na autorregulacdo de sua aprendizagem.

Nessa perspectiva, a mediacdo docente responsavel e criteriosa é determinante para
ensinar o aluno a desenvolver suas funcdes cognitivas, considerando que tera capacidade para
avaliar o que estd produzindo e de fazer as corre¢fes necessarias para alcancar 0S seus
objetivos.

Implantar a autoavaliacdo no cotidiano escolar é considerado neste momento da
pesquisa primordial para o sucesso no processo de ensino e aprendizagem, ou seja, para
docentes e discentes, uma vez que oferece a ambos a no¢do de si mesmo, a clareza de seus
respectivos papéis, condicional para promover um ensino que possibilite o protagonismo do
estudante e o gosto deste pela descoberta do conhecimento.

A concretizacdo do desiderato da autoavaliacdo dependerd de que os professores a
compreendam como uma ferramenta de alto poder de transformacdo na visdo sociopolitica
dos educandos. Autoavaliar-se € uma decisdo subjetiva de carater objetivo, expressao
entendida aqui como uma necessaria aprendizagem a ser ensinada na escola que pretende

formar cidaddos autbnomos e sujeitos de sua propria historia.
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