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RESUMO

Este trabalho coloca em foco um projeto de parceria entre universidade e escola
que teve duracdo de seis anos. Nosso objetivo foi identificar, a partir de entrevistas e andlise
documental, as interlocuc¢des e agdes coordenadas pelos professores, interpretando-as como
possibilidade de aperfeicoamento da pratica docente, e estabelecer relacdes entre os nexos do
projeto e a educacdo para a avaliacdo formativa, a partir dos referenciais da Teoria Critica.
Assim, investigamos os aspectos do Projeto Urubunesp que apoiaram o processo educagdo-
formagdo do professor para a implementacdo da avaliacdo formativa. Nossos dados
revelaram, por um lado, o potencial do projeto de favorecer atitudes de insercdo dos
professores em processos de formagdo cultural, evidenciando aspectos de transparéncia,
convite-atrativo, acolhimento e dialogicidade. Por outro lado, apontou que os
posicionamentos individuais refletem um movimento de busca coletiva dos professores pela
recontextualizacdo de heteronomias e enfrentamento de antinomias, o que torna vidvel a
constru¢do de autonomias, no sentido da humanizacio. Nossa andlise nos permite afirmar que
uma parceria entre universidade e escola que busca a isomorfia entre a implementacdo da
avaliacdo formativa e a educacdo de professores, de uma escola, pode significar um ‘ir além’
do ‘terreno pantanoso’ que caracteriza a pratica cotidiana da escola publica estadual dos
nossos dias. Isso dependerd da medida em que os esfor¢os auto-organizativos, os quais
produzem os movimentos da parceria e sdo também por eles produzidos, puderem estabelecer
uma meta comum que sustente a tensdo entre o par dialético, convite sempre aberto para o
conhecimento e busca incansdvel pelo consenso. O primeiro abre possibilidades para o
professor se tornar sujeito ativo na construcdo e reconstrucdo da prépria histdria, para ‘ser
mais’, permitindo suas adesdes as situacdes de autonomia e de liberdade de busca constante,
que s6 existem no ato responsdvel do ‘ser inconcluso’. O segundo favorece uma prética social
que permite o posicionamento dos professores, multiplas insercdes do grupo, e uma praxis de

avaliacdo formativa transformadora, na relacao professor/aluno.

Palavras chaves: Formacao de professores; avaliagdo formativa; formacao cultural; teoria
critica; autonomia; antinomia; heteronomia; gaps; projeto de parceria; universidade-escola.
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ABSTRACT

This work focuses a six-year project of partnership among university and school.
Our objective was to identify, by means of interviews and documental analysis, interlocutions
and actions coordinated by the teachers, looking for possibilities of improving teachers’
practice, and to establish a connection among project nexus and a formative-assessment-
oriented education, from the Critical Theory point of view. So, we searched for aspects of the
Project that supported a teacher education process for the implementation of formative
assessment. On one hand, our data revealed a potential of the project to favor attitudes of
insertion of the teachers in the cultural formation process, putting in evidence aspects of
transparency, sense of community, appealing-invitation, and dialogicity. On the other hand, it
pointed that teachers’ individual positioning reflects a movement of collective searching for
re-contextualizing heteronomy e facing antinomy, what makes the processes of autonomy
construction viable and more probable to happen. Our analysis allowed us to assert that a
partnership among university and school that search for an isomorphism between formative
assessment implementation and teacher education may represent to go beyond the ‘marshy
terrain’ that characterizes the state public school of our days. This will depend on the extent to
which the self-organizing efforts, that produces the partnership movements and it is produced
by them, can set common goals that support a tension between the following dialectic pair:
open-invitation to knowledge and continuous search for consensus. The first one opens
possibilities for the teachers to become subjects in the construction and reconstruction of their
own history, to ‘be more’, contributing to their adhesion to situations of autonomy and
constant search for liberty, that only exist in the responsible act of the inclusive being. The
second one favors a social practice that allows teachers’ positioning, group’ multiple

insertions, e a formative-assessment transforming praxis, in the teacher/student relation.

Keywords: teacher formation; formative-assessment; cultural formation; critical theory;

autonomy; antinomy; heteronomy, gaps; project of partnership; university and school.
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INTRODUCAO

per angusta ad augusta: pelos caminhos dsperos € que se
conquistam os locais elevados.

Delineando caminhos

O modo como percebemos e definimos um problema é muito importante para
determinar, entender e focalizar os aspectos mais relevantes que condicionaram uma
exploracdo dos dados. Nesse sentido, o olhar que procuramos lancar, desde o inicio de nossa
pesquisa, sobre a interlocu¢do formacdo de professores e avaliagdo formativa, teve um
posicionamento critico, traduzido ndo apenas como propésito de apontar e analisar os
obstdculos, superados ou ndo, mas principalmente, como intencdo de identificar as
potencialidades das agdes capazes de favorecer essa relacdo. Entretanto, esse sentido critico
foi sendo delineado, ao longo de uma trajetéria que percorremos juntas, orientanda e
orientadora, desde 1999.

A professora Lizete vem estudando essa interlocucdo, juntamente com outros
professores da universidade, desde que retornou de um pds-doutoramento no exterior,
trazendo para a arena de discussdes, as questdes de sala de aula que poderiam aproximar os
professores da universidade e os professores da escola bdsica, em torno de uma problemética
que vinha permeando as préticas avaliativas dos dois grupos. Assim, nasce o Projeto
Urubunesp (ORQUIZA-DE-CARVALHO, 2005).

Eu, como professora da educagdo bdsica, atuando na época como coordenadora-
pedagégica, também inserida no contexto da escola publica e nas mesmas questdes
pertinentes, entrevi a possibilidade de refletir com meus colegas as nossas praticas
pedagégicas, em especial as avaliativas; de melhorar a relagdo professor-aluno e
conseqiientemente o ensino e a aprendizagem. Nesse intuito, formamos um grupo de cinco
professores de ciéncias de uma escola de educacdo bésica, para explorar o potencial da
avaliacdo formativa. Dito assim de forma sucinta, esse foi o meu Projeto de Mestrado
(MARTINEZ, 2001).

Nesse sentido, ‘caminhamos juntas por caminhos diferentes’. Compartilhdvamos

referenciais tedricos (NOVOA, 1992; ABRECHT, 1994; BLACK & WILIAM, 1998b;
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PERRENOUD, 1999; SCHON, 2000), mas, indiscutivelmente, as nossas visdes decorriam de
um quadro tedrico-pratico com amplitudes distintas e imensurdveis. O conhecimento que
construimos juntas, ocorreu a partir dessa relacdo que estabelecemos entre as leituras, as
discussdes e as agdes que realizamos. Inicialmente, a necessidade de reflexdo, como modelo
de formacgdo, nos influenciou muito, pois propunha uma série de intervengdes que tornou
possivel, na relacdo teoria-pratica, um novo olhar, agucando a possibilidade de interpretar e
de promover acdes de intervengdo e de mudangas.

Entretanto, hoje percebo mais claramente, que nos distinguimos, nesse aspecto,
pois buscdvamos mudancas epistemoldgicas diferentes. O grupo da universidade buscava
uma mudanga de epistemologia da pritica para a epistemologia da praxis, ou seja, a praxis
como uma ac¢do final que traz, no seu interior, a efetiva relagcdo dialética entre teoria e prética.
Para o nosso grupo do mestrado, professores de educacdo basica, inseridos em um contexto de
sala de aula, ndo existia uma consciéncia da praxis, enquanto sujeitos interagindo socialmente,
discutindo as politicas publicas sobre as finalidades do ensino e sua organizacdo. Esses
elementos ndo foram evidenciados em nossa andlise.

Assim, nesse trabalho, pretendemos apontar a confluéncia de nossas perspectivas
com uma visdo mais atual, a qual vem permeando a questdo da formacdo de professores e a
avaliacdo formativa. Nessa circunscri¢do, a interagao universidade-escola.

Para tanto, apenas para introducdo de nossos questionamentos, levando em conta
sua influéncia inicial nesse processo, utilizamo-nos de Schoén (2000), que, embora
reconhecidamente situado em outra perspectiva', habilmente problematiza o dilema existente
entre o conhecimento profissional, rigoroso, baseado na racionalidade técnica, situado no ‘alto
da topografia irregular da pratica’ e as ‘zonas de praticas pantanosas e indeterminadas’ (p.15)
nas quais os problemas sao cadticos e confusos, desafiando as solucdes técnicas.

Nesse contexto, podemos localizar a Universidade, os tedricos, os saberes
académicos, no topo desse plano elevado onde os problemas, possiveis de serem
administrados, prestam-se a solugdo através da aplicacio de teorias e de técnicas baseadas em
pesquisa. Por outro lado, mas ainda no topo, “os 6rgdos governamentais, com suas metas, seus
objetivos, seus recursos, seus procedimentos, suas estratégias e, sobretudo, seu tempo ou
ritmo de agdo” (LUDKE, 2003, p.27) ou ‘plano legal’ (SEVERINO, 1986, p.128),
configurado por dispositivos legais e normas juridicas, estabelecidas pelas politicas publicas

educacionais. Na parte baixa, a pratica do ‘meu mundo real’, principalmente nas salas de aula

' Schon tem sido criticado por ter fundamentado sua proposta de formagdo a uma reflexio reduzida ao espaco da
propria técnica (ZEICHNER, 2003).
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das escolas publicas configuradas com estruturas pouco claras, com formas cadticas e
indeterminadas. Visto dessa maneira, as relacdes estabelecidas entre esses planos sempre
foram ‘verticais’ (FREIRE, 1985, p.32).

Identificando-nos e imersos nessa realidade por quase trinta anos, procuramos,
neste trabalho, examinar um projeto envolvendo profissionais que percorrem esse caminho
aspero e tortuoso, de maneira inversa, ‘virada de cabeca para baixo’ (SCHON, 2000, p.21).
Essa inversdo de sentido parece favorecer um novo olhar, para entender a relacdo existente
entre o conhecimento e a pratica profissional, superando os limites convencionais que
determinam esse caminho. Este, caracterizado por um campo aberto a investigacdo, com
epistemologia prépria decorrente da prética docente tanto dos universitarios, formadores de
professores, como dos professores do ensino fundamental e médio (FIORENTINI, SOUZA,
MELO, 2003), visa a uma regulariza¢ao na topografia atual da pratica profissional. Do nosso
ponto de vista, essa nova perspectiva, no ambito da escola de educagdo basica, estabelece uma
relacdo mais ‘horizontal’ que tende a planicie “enquanto projeto, enquanto desenho de um
mundo diferente, menos feio, o sonho [...]” (FREIRE, 1992, p.47).

Freitas (2008) colabora com essa investigacdo a medida que assume a hierarquia
dos professores académicos como problematica, introduzindo a questdo da potencialidade do
trabalho conjunto para lidar com as diferencas de ‘“campo” e “estrutura” estabelecidas,
utilizando os referencias de Bourdieu (2004) e Freire (1997).

Nesse propdsito, delineamos inicialmente a primeira perspectiva que construimos
e que norteou o problema de pesquisa desta tese. Em seguida, abordamos os objetivos, as
hipéteses e a questdo de pesquisa, em uma perspectiva mais atual, mas igualmente inconclusa,
a partir de experiéncias vivenciadas pelas pesquisadoras e de uma revisdo bibliografica sobre

0 assunto.

O problema na relacao formacao de professores e avaliacao formativa

Durante a elaboragdo do projeto de mestrado, foi possivel delinear a minha
trajetéria profissional, refletindo sobre os meus processos de formacdo, enquanto professora
mediadora, e me descobrir como professora-pesquisadora. O contato com a formacdo de
professores iniciou-se em 1996, com a minha fun¢do de coordenadora-pedagdgica, em uma
escola de educacdo basica de minha cidade. Foi nessa escola que desenvolvi o trabalho de
pesquisa, a partir de uma pratica compartilhada com os meus colegas de trabalho.

No inicio, nossos questionamentos estavam imersos, principalmente, na relacdo
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teoria/prética: como diminuir a percep¢do que os professores t€ém sobre a enorme ‘distancia’
entre as teorias propostas e a pratica pedagégica? Quando o professor percebe que a teoria
pode ser util para reorientar sua pratica? Os programas de formacdo continuada contribuem
para diminuir essa percep¢do? Replicando, planejamos um processo de estudo e de
reflexdo/acdo, em conjunto com outros professores de ciéncias, sobre a propria pratica de
avaliacdo e de ensino, a partir de referenciais tedricos de Paul Black e Dylan Wiliam
(1998a,b), influenciadas, principalmente, pelo texto intitulado Inside the black box: raising
standard through classroom assessment (ou simplesmente Dentro da Caixa Preta) que
aborda, especificamente, a questdo da implementacao da avaliagdo formativa em sala de aula.

Destarte, no perfodo de 1999 a 2001, exploramos o potencial da prética reflexiva
da avaliacdo formativa na educagdo de professores em servico, que era um padrio de
referéncia fortemente ‘imposto’ aos professores na época. Esse processo culminou em nossa
dissertacdo, defendida no Programa de Pés Graduagdo em Educagido para a Ciéncia da
Universidade Estadual Paulista, Campus de Bauru, em dezembro de 2001, sob o titulo:
“Explorando o Potencial da Avaliacio Formativa: andlise de uma experiéncia centrada na
escola” (MARTINEZ, 2001).

Para Black e Wiliam (1998a), os conceitos de avaliacdo formativa, de auto-
avaliacdo e de feedback ‘se sobrepdem fortemente’, referindo-se a todas aquelas atividades
empreendidas pelos professores e seus estudantes que fornecem informacdes, para serem
usadas de fato, para modificar as atividades de ensino e de aprendizagem. Usando
Ramaprasad (1983), esses autores destacam que o propdsito do feedback € utilizar a
informacdo para alterar, de algum modo, a lacuna entre o nivel atual e o nivel de referéncia
sistémica. O que significa dizer, que o feedback ndo pode ser apenas entregue ao aluno como
uma resposta simplesmente, muitas vezes de forma codificada, sem interacdo; ou mesmo,
entregue para uma pessoa que ndo estd envolvida na situacdo ou ndo pode modificd-la, como
acontece quando ela € dada aos pais ou ao responsdvel pelo aluno. Nesse sentido, a avaliacao
formativa supde investimento, por parte do professor, na promog¢do continua do envolvimento
do aluno com sua auto-avaliacdo, entendida como envolvimento na produgdo de andlises
préprias da situacdo atual e desencadeamento de pequenas acdes para lidar com ela. Para tal, a
relacdo professor-aluno requer comunicacio de objetivos claros, e o professor deve, além de
apontar quais avancos foram significativos na aprendizagem, propor ao aluno maneiras de
melhorar e alternativas de acdes compartilhadas.

Assim, fomos, aos poucos, entendendo que a proposta de melhoria da avaliacao

implicava que a atencdo da pesquisa ndo contemplava apenas as necessidades do aluno, mas
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principalmente as do professor, pois € ele quem tem que investir esfor¢os tedricos/priticos
para produzi-la. Essa questdo nos conduziu para andlise de alguns aspectos importantes na
relacdo formacdo de professores e avaliacdo formativa, apontados por Black e Wiliam
(1998a,b): a ‘valorizacdo do feedback’ entre alunos e professor requer mudancas
significativas na préatica de sala de aula; a necessidade de ‘envolver ativamente os alunos’
para uma aprendizagem efetiva, requer, ‘fundir ensino com aprendizagem’; os ‘resultados da
avaliac@o sejam reavaliados e novos ajustes sejam feitos’ para que a avaliacdo cumpra o seu
papel formativo; requer investimentos pelo professor, na auto-estima dos alunos; dar
oportunidade para todos os alunos de se sentirem encorajados a buscar metas estabelecidas e
assumidas por ele mesmo; requer ‘incentivo a auto-avaliacao’.

Esse enfoque dado a “avaliacdo enquanto prética social, [...] o seu papel
institucional, em relacdo a sociedade, a economia e a cultura local” (Allal, 1986), vem ao
nosso encontro quando entendemos que o espirito da avaliagdo formativa pressupde a
possibilidade de reflexdo continua sobre as agdes realizadas, visando a modificacdes sutis, a
medida que se acredita que, as condicdes para elas ocorrerem ja se tornaram socialmente
favordveis.

Em nossa andlise, utilizando as formas de regulagdo que a avaliacdo formativa
pode assumir® (ALLAL, 1986; ABRECHT, 1994; PERRENOUD, 1999; BLACK e WILIAM,
1998a), pudemos estabelecer um paralelo entre a auto-avaliacdo do aluno e a auto-avaliacio
do professor, pressupondo uma comunicagdo constante e direta entre ambos. Para tanto,
propomos uma valorizagdo da diferenca de significados entre os termos ‘lacuna’ e gap ou
‘desnivelamento’. Segundo Villani e Orquiza (1995), quando o sujeito se depara com um
conhecimento que gostaria de ter, sente-se insatisfeito, caracterizando-se ai uma lacuna a ser
preenchida. Por ‘lacuna’, entendemos entfio a simples diferenciag¢do entre dois pontos de vista,
sem importar quem ¢é o sujeito que a percebe, se € o pesquisador, o sujeito da pesquisa, o
professor ou o aluno. Por gap ou ‘desnivelamento’, entendemos que o sujeito percebeu a
lacuna e reconheceu a relevancia nela implicita. Segundo Kluger e DeNiasi (1996) a
comparacio entre um padrdo de referéncia e o estado presente pode ser feita em termos de
igualdade, de distancia e de diagnose. No caso de nossos dados, as referéncias implicitas nos
desnivelamentos detectados estavam contidas em uma afirmacdo do texto, ou em uma
inferéncia feita por um dos professores. Nessa ocasido, identificamos diferentes niveis de acao

dos professores classificados em diferentes categorias: de gaps imensos a gaps ativos. Assim,

2 . < - . . ~
Retroativa, quando se refere a remediacgdo; proativa, voltada para a consolidac@o e aprofundamento das
competéncias; interativa, inclui o aspecto da comunicacdo — a interatividade entre professor e aluno.
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quando um padrio de referéncia acaba por se impor aos professores, ainda lhes cabe resolver
a questio de como reagir diante dele. Somente indicios de mobiliza¢do garantem que o padrao
de referéncia ganhou sratus de meta a ser perseguida. Partindo do reconhecimento de
situacdes em que o professor definiu um gap ou desnivelamento (estabelecimento de uma
lacuna diante de um referencial com o qual ele se identificou), pudemos perceber que ocorreu
um processo regulador de auto-avaliacdo, de autoformacdo.

Os resultados dessa pesquisa nos forneceram algumas pistas para a compreensao
de dificuldades existentes no tocante a disseminacdo da avaliacdo formativa na escola
(BLACK e WILIAM, 1998b): quanto aos professores — aqueles que trabalhavam mais
freqilentemente nos esquemas de gaps imensos e grandes ndo estariam preparados para
oferecer oportunidades para que seus alunos se auto-avaliassem, uma vez que eles mesmos
ndo eram capazes de manter a teoria pedagdgica e a pratica educativa em tensdo permanente;
quanto a avaliacdo formativa — a disseminacdo na escola implicava, antes de tudo, a
promocdo de oportunidades abertas de reflexdo dos professores sobre a relacio entre teoria e
prética; quanto ao processo - o investimento em profundidade na formacao de alguns sujeitos,
ndo era suficiente para promover a dissemina¢do (BLACK e WILIAM, 1998b, p.11) de todos
e com todos em seu entorno social.

Tomando certa distdncia desse nosso trabalho de mestrado, percebemos a
necessidade de investigar, de forma mais critica, as situacdes que envolviam os
posicionamentos dos professores quanto ao que chamamos de gaps, de mais pesquisas sobre a
situacdo favordavel para que o professor sinta-se encorajado a investir mais na andlise dos
sistemas macro (educacional), meso (escolar) e micro (sala de aula): que ele possa refletir
criticamente nas possibilidades/impossibilidades de modificar o ‘sistema de ensino’; sobre a
viabilidade ou a inviabilidade do trabalho colaborativo no cotidiano escolar e ‘se arremesse’

na reflexdo sobre estratégias e acdes pedagdgicas.

Objetivos e hipotese da pesquisa

Em 2002, com a minha efetivacdo na dire¢do de uma escola estadual, o repertdrio
pessoal de ‘saberes profissionais’ tornou-se mais amplo, voltado nao apenas para a ‘profissdo
professor’(TARDIFF, 2000), mas para a andlise de uma rede de relacOes interativas que
ocorrem em seu interior.

Nessa nova trajetoria, como diretora efetiva de uma escola com 1.200 alunos, de

ensino fundamental e médio, ratificamos a necessidade de valorizar o trabalho colaborativo,
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de vivéncia investigativa com a proximidade entre estudo e prdtica cotidiana, de
circunstancias que fomentam as reflexdes do dia a dia envolvendo alunos, professores e pais.
Essa perspectiva possibilitou-nos visualizar a escola como uma organiza¢ido, que é uma
coletividade, com uma fronteira relativamente identificavel, com uma ordem normativa, com
sistema de comunicagdes proprio. (LIMA, 2001) Nesse sistema educativo, assim como em
qualquer outra organizacdo de trabalho, pressupde-se que todo profissional, além de estar
ligado a um grupo, precisa dominar uma série de capacidades e habilidades especializadas que
o torne competente na realizacdo do seu trabalho. Isso requer formacdo permanente ou
desenvolvimento profissional, estendendo-se ao terreno das capacidades, habilidades,
atitudes, valores apoiada em uma reflexdo dos sujeitos sobre as acdes que realizam no seu
local de trabalho. (DELUIZ, 1995). Assim, nessa perspectiva, professores, funciondrios e
gestores, que consideramos educadores escolares, devem se apropriar do compromisso com a
constru¢do de uma nova organizacao escolar, mais autbnoma e mais criativa.

Entretanto, essa ndo tem sido uma tarefa facil. Os profissionais que atuam nas
escolas tém vivido sob a tutela dos 6rgdos centrais do sistema educacional, cuja gestdo
centralizadora e burocritica ndo privilegiou a participagdo, a tomada de decisdo e o
compromisso com a construgdo real de um projeto politico pedagégico da escola. (LIMA,
2001). Assim, ao lancarmos um olhar investigativo sobre essa questdo da tutela em que
estamos submetidos, pudemos detectar que ela tem se manifestado através de diferentes
posicionamentos de cada educador e do coletivo escolar, em diferentes situacdes. Percebemos
que os professores, mais intimamente ligados ao processo de ensino e aprendizagem, muitas
vezes defendem posicdes mais vantajosas para sua ‘profissdo docente’, o que acaba por
reduzir muito suas preocupacdes de andlise aos problemas e situacdes de sala de aula. Ao
problematizar suas visdes sobre a pratica docente, enfatizam a dificuldade em cumprir o seu
papel como educador. Entretanto, existe claramente uma dificuldade em assumir uma critica
mais efetiva sobre as condi¢des do seu trabalho ‘com uma linguagem de possibilidade’
(CONTRERAS, 2002).

Isso é compreensivel quando assumimos que ndo estamos acostumados a exercer
o papel de intelectuais criticos (GIROUX, 1997), pois tanto a compreensao dos fatores sociais
e institucionais que condicionam a nossa pratica educativa, como a emancipagdo das formas
de dominacdo que afetam nosso pensamento e nossa acao ndo sao processos espontineos que
se produzem naturalmente. O intelectual critico esta preocupado pela captagcdo e potenciagdo
dos aspectos de sua pratica profissional que conservam uma possibilidade de acgdo

educativamente valiosa (CONTRERAS, 2002).
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Mas quando e como nos tornamos intelectuais criticos? Gradativamente. Quando
possibilitamos uma reflexdo voltada para uma acfo critica e transformadora de uma pratica
individual para uma praxis coletiva, o que exige, além de uma capacidade comunicativa entre
os membros da equipe habilidades cognitivas (o saber por qué), técnicas (o saber fazer) e
afetivas (o saber relacionar-se), com “objetivos educacionais justificiveis” (ZEICHNER,
1992).

Segundo as politicas oficiais (BRASIL, 1996, 2001, 2002), o que a sociedade
espera do professor € o dominio de conhecimentos gerais da sua area e especificos de sua
atividade; capacidade de pensar de forma abstrata; capacidade de relacionar os conhecimentos
entre si, e estes com a realidade; capacidade de analisar as situacdes e compreendé-las;
capacidade de trabalhar de forma cooperativa em grupo e pelo aperfeicoamento do grupo;

capacidade de avaliar o resultado do seu trabalho e agir para melhoré-lo.

Ser educador, hoje no Brasil é, antes de mais nada, um ato de fé: na
capacidade do ser humano de se transformar; nas possibilidades da escola, enquanto
organiza¢do; na potencialidade da acdo coletiva do magistério e em sua capacidade

de atualizéd-la. E a necessidade de ndo ser espectador e ousar arriscar gestos.
(FISCHMANN, 1999, p.91).

Como diz Roseli Fischmann (ibid.), trabalhar em educacdo requer esperanga,
muitas vezes em um contexto adverso, e os problemas que surgem quando os membros de
uma comunidade escolar engajam-se em um processo de inovacdo nos conduzem para uma
questdo central, na educacdo atual, que € a mudanca da cultura escolar. Thurler (2001)
defende que uma cultura escolar muda e se desenvolve quando as pessoas encontram novos
problemas, acolhem os recém-chegados, assumem novas tarefas, constroem novos saberes ou
redistribuem os papéis. A constru¢do de um projeto, qualquer que seja ele, um “projeto de
acdo pedagdgica da escola”, ou mesmo um “projeto de pesquisa especifico para a escola”,
somente obterd éxito de se transformar num processo, se tiver objetivos claros e realistas,
metodicamente planejado. Esse processo, segundo Thurler (2001), mobiliza competéncias
individuais e coletivas para a gestao de projetos.

Com essa perspectiva em tela, entendemos que mudangas na formacdo de
professores em servico podem ser garantidas na forma de parcerias® entre universidade e
escola de educagdo bésica. Essa medida vem sendo discutida e adotada por diversos autores

(FOERSTE, 2002; LUDKE e CRUZ, 2005) e pelo governo como necessaria para aproximar

? Parcerias institucionais, para discutir especificamente a formacdo docente, entendida como um desafio de busca
pela ampliacdo da atuagéo politica dos professores para melhoria da escola publica. (FOERSTE, 2002).
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as instituicdes formadoras interessadas na qualificacdo docente e na construgdo de um ensino
pablico de melhor qualidade. Nesse contexto, os espacos publicos e o tempo escolar®
precisam ser repensados como possibilidades de garantia do didlogo entre os educadores. Ha
que se construir uma nova perspectiva para a ousadia de questionar, de desenvolver e de
coordenar acdes; para superar as limitacdes em relacdo as mudangas, com a incorporacdo de
inovacdes no campo de um saber ja conhecido, com iniciativas para buscar o
autodesenvolvimento, tendo em vista o aprimoramento do trabalho; capacidade de monitorar
desempenhos e buscar resultados; capacidade de trabalhar em equipes interdisciplinares.
Como recomendaria Paulo Freire, hd que se “problematizar o futuro” sem o considerar como
“inexordvel”, considerando todas as possibilidades numa perspectiva de autonomia,
criatividade, consciéncia critica e ética. (FREIRE, 1981; 1992; 1997).

Neste sentido, o Projeto denominado A Prdtica da Avaliagdo Formativa em uma
Escola Publica (codinome Projeto Urubunesp), realizado em parceria com alguns
pesquisadores da Faculdade de Engenharia da UNESP e a Escola Estadual de Urubupunga,
ambas na cidade de Ilha Solteira, no periodo de 1999 a 2005, constituiu uma fonte
significativa de dados devido a amplitude das investigagdes que suscitou.

Podemos caracterizar a Escola Estadual de Urubupungéd (EEU) como uma escola
publica que contava na época com aproximadamente 2000 alunos e 60 professores,
oferecendo trés modalidades de ensino: ensino médio regular, ensino para jovens e adultos e
telecurso, funcionando nos periodos da manha, tarde e noite. Durante os cinco anos de
desenvolvimento do Projeto Urubunesp o nimero de professores participantes variou
bastante, mas podemos considerar que de certa forma, houve o envolvimento de quase todos
eles em alguma das muitas fases do projeto, o que resultou em muitos trabalhos de pesquisa
(ORQUIZA-DE-CARVALHO, 2004, 2005, 2005a; ARATO, 2006; FREITAS, 2008).

O exame dos trabalhos, desenvolvidos pelos professores (Anexo 1), nesse projeto
de parceria, mostrou estudos sobre formacdo de professores com temas relacionando CTSA
(Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente) e Aprendizagem; Histéria Oral e CTSA;
Avaliacdo Formativa e Aprendizagem do aluno e do professor; Ensino e Trabalho
Colaborativo; Lingua Portuguesa e Literatura; Psicologia, Adolescéncia e Educacio;
Laboratério Didéatico; Filosofia e Aprendizagem. (ORQUIZA-DE-CARVALHO et al. 2004;
2005).

Levando em conta que parte desses estudos, realizados pelos diversos pequenos

* Tempo escolar entendido como horas de trabalho que compdem a jornada do professor.
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grupos de pesquisa, buscou compreender a rede de inter-relacdes que se estabeleceram entre
professores e, entre professores e alunos, na sala de aula, nos laboratdrios, na escola e na
comunidade local, delineamos a nossa pesquisa com o intuito de investigar a coordenacdo de
acOes realizadas pelos professores participantes e os aspectos formativos envolvidos no
ambito do Projeto Urubunesp.

Destarte, formulamos a nossa questdo de pesquisa: quais sdo os aspectos do
projeto Urubunesp que favoreceram o processo educagdo-formagdo do professor para a
implementacdo da avaliagao formativa?

Dessa forma, com o objetivo de evidenciar os aportes tedricos que delinearam
essa investigacdo, descrevemos um breve panorama tedrico sobre o processo critico de
formacdo do professor e abordaremos as diferentes tendéncias e perspectivas que vém
influenciando a respectiva profissdo em seu processo de formacdo continuada integrado as
praticas de avaliacdo. Acreditamos ser de fundamental importincia destacar as perspectivas
histéricas e evidenciar o cardter de evolucdo da avaliacdo formativa como forma de
compartilhar nossa visdo sobre esse processo.

Buscando subsidiar pesquisas em Educacdo para a Ciéncia, enfatizamos, ainda, a

forma de intervencdo e a contribuicdo do pesquisador no ambiente escolar.
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CAPITULO 1: UM PANORAMA TEORICO SOBRE O PROCESSO CRITICO DE
FORMACAO - PRATICA - AVALIACAO DOS PROFESSORES

Tornar inteiramente supérfluas suas fungoes parece ser,
apesar de todas as reformas benéficas,

a ambigdo do sistema educacional.

(Max. Horkheimer eTheodor W. Adorno, 1985)

Neste capitulo apresentamos uma rdpida visdo da Pedagogia Critica que utilizamos para
embasar esta pesquisa sobre formagdo de professores e avaliacdo formativa, procurando
evidenciar a influéncia da Filosofia nas concepgdes e praticas pedagdgicas e avaliativas ao

longo da histéria da humanidade.

1.1 A Tendéncia critica e sua influéncia na formacao/acao dos professores

Iniciamos nosso enfoque pelas teorias criticas da Educagdo, também chamadas de
progressistas, a partir da década de 60, na qual elas se apresentam como expressdo do
compromisso de propostas pedagdgicas voltadas para os interesses da maioria da populacio,
deslocando a discussio dos conceitos pedagdgicos, como a pedagogia tradicional fazia, para a
questdo do poder e da ideologia na educacdo.

Paulo Freire (1999) contribui com essa visdo abordando, inicialmente, a
educacido/alfabetizacdo de adultos, baseada em principios filos6ficos e praticas de uma
concepeio popular de educagdo, conhecida como o “Método Paulo Freire™. Essa concepgio,
chamada de Pedagogia Libertadora, embora criada dentro de uma proposta ndo-escolar de
educacgdo, consegue, com seus principios de problematizacdo e dialogicidade, ao longo dos
anos, divulgar também experiéncias formais em vdrios estados brasileiros, na América Latina
e no mundo.

Outra caracteristica fundamental na producao de Paulo Freire (1987) é a dimensao
politica. Como educador, ele defende “uma acdo politica junto aos oprimidos”, pois seu
pensamento sempre esteve voltado para uma educacgdo para a liberdade, para que homens e

mulheres possam ser reconhecidos como sujeitos histéricos. Para tanto, a educacdo tem uma

5 . .. . ) ~ . < . .

Paulo Freire dizia em entrevista com Pelandré (2002) que ndo tinha um método de ensinar, mas certo método
de conhecer. Tinha curiosidade e compromisso com o outro, para uma compreensdo critica ou dialética da
pratica educativa.
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“acdo cultural” que permite a leitura critica do mundo, objetivando a transformacgdo da
realidade. Nessa perspectiva, ndo existe transmissdo de conhecimentos, envolvendo uma
relacdo vertical onde o professor ensina e o aluno aprende. Para Freire (1987) ambos “se
tornam sujeitos do processo em que crescem juntos € em que os ‘argumentos de autoridade’ ja
ndo valem” (p.38); e, certamente isso ndo seria possivel fora do didlogo. Nessa forma de
expressao horizontal de se relacionar, o professor dialégico reconhece o saber do aluno, assim

assume outro papel como educador.

Acho que o papel de um educador conscientemente progressista é testemunhar
a seus alunos, constantemente, sua competéncia, amorosidade, sua clareza politica, a
coeréncia entre o que diz e faz, sua tolerancia, isto é, sua capacidade de conviver
com os diferentes para lutar contra os antagdnicos. E estimular a diivida, a critica, a
curiosidade, a pergunta, o gosto do risco, a aventura de criar (FREIRE, 1991, p.54).

Nesse sentido, Freire e Shor (1992) dialogam sobre a constru¢do do conhecimento

a partir de uma investigacao conjunta.

No caso da educacdo, o conhecimento do objeto a ser conhecido ndo é de posse
exclusiva do professor, que concede o conhecimento aos alunos num gesto
benevolente. [...]. Em outras palavras, o objetivo a ser conhecido é colocado na mesa
entre os dois sujeitos do conhecimento (p.65).

Essa opcdo, de participagdo decisiva do aluno na construcdo do conhecimento é,
na proposta de Paulo Freire, tanto uma op¢do democrética quanto uma forma pedagdgica mais
eficiente de construir conhecimento com os alunos. Nesse sentido, a fun¢do do professor,
como orientado no processo educativo, ¢ fundamental.

Nessa visdo, o “método” de Freire é visto muito mais como uma Teoria do
Conhecimento do que uma metodologia de ensino. Os principios da dialogicidade e da
problematizacdo como atos educativo-politicos sdo estendidos para o ciclo gnosioldgico:
ensinar, aprender e pesquisar. (FREIRE, 1997).

Contrapondo, a Pedagogia Critico-Social dos Conteudos, tendéncia também
considerada progressista, propde, nos anos 80, nova discussdo, a partir do compromisso com
as classes populares e com a qualidade da escola publica: o s6lido dominio dos contetidos, por
professores e alunos, como condi¢do de participacdo efetiva nas lutas sociais. Nessa
perspectiva, esses conteidos ndo sdo abstratos, mas concretos, indissocidveis da realidade
social. Essa tendéncia que tem em Demerval Saviani (1982) uma de suas maiores expressoes,
ao contrdrio de Freire, faz uma clara separagdo entre educacio e politica. A educagio tornar-

se ia politica apenas se permitisse as classes populares a apropriacdo do conhecimento
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produzido pelas classes dominantes.

A nog¢do de Libaneo (1987) do fazer critico inclui quatro pressupostos, que
definem bem a esséncia dessa tendéncia:

e Uma abordagem critica supde estreita interdependéncia entre educacdo e
realidades sociais e, portanto, compreende a educacdo como uma das
manifestacdes de condicdes sociais concretas. Tais condi¢cdes sociais, no contexto
brasileiro, t€ém caracteristicas de desigualdade, interesses de classe, divisdo social
do trabalho.

e Os interesses dos grupos dominantes se opdem a formagdo da consciéncia de
classe dos grupos dominados, razdo por que procuram controlar a escola (o que
ndo significa que consigam totalmente). O impedimento da elevagdo desse nivel
de consciéncia se d4 na forma de descaso pela educacdo, permitindo ao povo
apenas o conhecimento rudimentar.

e Levar a educacido a sério supde contrapor a essa educagdo uma nova cultura
nascida entre as massas, trabalhando o senso comum ‘“de modo a extrair o seu
conteido vélido (o bom-senso) e dar-lhe expressdo elaborada com vistas a
formacdo de uma concepcdo de mundo adequada aos interesses populares”
(Saviani, 1982).

e O saber-fazer critico identifica-se, portanto, com a luta para que a escola publica
se transforme num poderoso instrumento de “progresso da massa”, e de onde se
afirma o papel indissocidvel da competéncia técnica (0 dominio do saber e do
saber fazer) e do seu sentido politico.

A relagdo do professor com o aluno nfo se caracteriza pela igualdade, ja que dele
¢ esperado o dominio desses contetidos e desses métodos necessdrios, visando a aquisi¢do
critica. Sua a¢do € intencional; como orientador, exerce também importante papel. A ac¢ao do
professor € sistemadtica, preparada e disciplinada, como expressao de seu compromisso com a
difusdo do conhecimento.

A producdo critica dos educadores brasileiros, a partir da década de 60, ocorre
num contexto mundial de transformacdes e de movimentos expressivos: a liberacdo sexual, a
guerra do Vietna e os respectivos movimentos de protesto, entre outros exemplos, eram de
fato o melhor cendrio para que o pensamento critico se desenvolvesse em varios paises. Na
Inglaterra, Michael Young; na Franca, Louis Althusser, Pierre Bourdieu e Jean-Claude

Passeron; nos Estados Unidos, Michael Apple. Isso para citar alguns estudiosos que
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marcaram, por diferentes caminhos, a produgdo critica no que diz respeito a escola capitalista.

Bourdieu e Passeron (1992), por exemplo, defendem que a escola nio inculca a
cultura dominante nos alunos das classes dominadas, apesar do curriculo se expressar como
um c6digo préprio dessa cultura. Na verdade, esses alunos sdo excluidos do processo porque
ndo conseguem se acostumar a um coédigo cultural que lhes € estranho, porque nio diz
respeito a sua classe. Nesse sentido, a escola, para os autores, deve reproduzir para tais alunos
as condi¢des que os filhos das classes dominantes tém na propria familia. A igualdade formal,
diz Bourdieu (1998), acaba por justificar a indiferenca em relacdo as desigualdades diante do
ensino e da cultura transmitidas na escola “(...) tratando todos os educandos, por mais
desiguais que sejam eles de fato, como iguais em direitos e deveres, o sistema escolar é
levado a dar sua sanc¢do as desigualdades iniciais diante da cultura”.

A Pedagogia Multicultural surge, na década de 60, nos Estados Unidos. Trata-se,
inicialmente, da expressdo de movimento em torno da preocupacio com os direitos civis, a
partir de educadores, muitos vindos das comunidades afro-americanas, que também apoiavam
as lutas de diversos grupos étnicos de todo o pais. Nessa perspectiva, caracteriza-se, portanto,
como uma prética sécio-politica. No processo educacional, o multiculturalismo acaba
trazendo discussdes essenciais como género, raca e sexualidade ao processo educativo. E
ainda, faz pensar na questio da igualdade de acesso a escola para todos.

Nesse contexto, muitas questdes foram levantadas: de qual escola estamos
falando? A que veicula conteidos hegemodnicos? A formagdo de professores poderia ser uma
das saidas fundamentais de discussdo das desigualdades, discussdo dos preconceitos e das
possibilidades das multiplas culturas como um fator de enriquecimento na sociedade?

Peter McLaren (1997), que vem estudando intensamente o assunto, considera que
a Pedagogia Critica € uma pedagogia engajada, uma pedagogia que faz uma opg¢do politica.
Nessa perspectiva, a escola nio € vista apenas como espaco de reproducdo das desigualdades
sociais, mas como esferas publicas abertas a luta politica. Em outras palavras, professores
tanto podem desempenhar uma funcao conservadora quanto transformadora. O primeiro passo
em direcdo a uma atitude critica, diante da escolarizacdo e do mundo, é refletirmos sobre a
nossa experiéncia, a nossa pritica enquanto educadores. Segundo o autor, essa teoria
pedagoégica ndo € homogénea: ela incorpora contribuicdes tedricas desde a Escola de
Frankfurt (Adorno, Horkheimer, Marcuse, entre outros), as teorias da reproducio, as andlises
de Gramsci, Foucault, a pedagogia do oprimido de Paulo Freire. Nao é, portanto, uma teoria
que se pretende pronta e acabada.

Por isto, concordando com tais pressupostos, assumimos nesse trabalho um
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quadro tedrico que procura evidenciar a tendéncia da acdo politica do professor quando
inserido em um processo critico de formagao, no qual as propostas criticas pautam-se em uma
perspectiva emancipatéria, visando a superagdo das praticas pedagdgicas, voltadas a
problematizacdo, ao didlogo, ao questionamento e indagacdo. Assim, reportamo-nos a teoria

critica.

1.2 A teoria critica

A Teoria Critica, muito discutida hoje, principalmente, no processo de formacido
de professores como expressdo de ideais que orientam a prética, no sentido qualitativo, e
enfrentando os questionamentos de “como as coisas sd0” e “como as coisas deveriam ser”,
abrange no¢des de moral, ética, politica e direito (NOBRE 2004).

Configurada nesse sentido, a Teoria Critica da Escola de Frankfurt, em geral, se
constitui uma das perspectivas mais importantes do inicio do século XX que foi marcado pelo
pensamento critico e anti-autoritario de filésofos como Max Horkheimer, Theodor Adorno,
Walter Benjamim, Hebert Marcuse e Leo Lowenthal, filiados ao Instituto de Pesquisa Social.
Esses filosofos se dedicaram ao estudo critico da sociedade, sobretudo uma critica das
possibilidades da razdo, tal como foi concebida pelo iluminismo, pela ndo realizacdo da
pretensdo de libertar os homens da tirania e do obscurantismo (MOREIRA, 2001).

Teoria Critica expressa ainda a questio do Iluminismo - Aufkldrung ou
Esclarecimento ® — e o interesse na emancipacdo da humanidade. Essa teoria associa-se a
uma série de conceitos praticos, tais como razdo, linguagem, acdo, sujeito, liberdade,
igualdade, autonomia, progresso, direitos humanos, entre outros. Esses conceitos sio
apontados indiretamente por Horkheimer (1980), em seu ensaio Teoria Tradicional e Teoria
Critica, quando tece uma critica a Teoria Tradicional, fundada por Descartes, e ao seu
conceito de razdo. A critica refere-se ao fato de os tedricos tradicionais nio considerarem, nos
seus estudos, as origens dos problemas sociais, as situagOes reais nas quais a ciéncia €
aplicada, bem como os fins para os quais € utilizada. A critica de Horkheimer, como também
de Adorno, é feita a uma forma de razdo acritica, desvinculada dos fatos histdricos que, por
isso, perdeu de vista a sua proposta originaria de emancipagcdo do homem (MOREIRA, 2001).

Nessa perspectiva, o pensamento critico busca, prioritariamente, a concretizagio

6 ~ . . . ~ . e . g . e .

Essa tradugdo expressa com maior fidelidade ndo apenas o significado histérico-filoséfico, mas também o
sentido mais amplo do termo — o processo pelo qual uma pessoa vence as trevas da ignorancia e do preconceito
em questdes de ordem pratica. (NT in Horkheimer; Adorno: Dialética do Esclarecimento, 1985).
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da emancipacido do homem de suas relagdes de opressio e, por isso, dedica-se a superagdo do
paradigma da consciéncia em prol da construcdo de um paradigma do sujeito, em que o
homem com as suas acdes sociais constitui o objetivo da anélise, haja vista ser ele o realizador
de todas as suas formas histdricas.

Os aportes tedricos, utilizados pelos frankfurtianos, ancoram-se ndo somente nas
teorias tradicionais, mas, principalmente, nas teorias weberiana e marxista e na psicanélise de
Freud. De acordo com Rouanet (2001), Theodor Adorno e Max Horkheimer compartilham
com Freud a crenca de que a civilizacdo sé é possivel ao preco da mutilacio do homem.
Comungam também com este, em oposi¢cao a0 marxismo mecanicista, a idéia da autonomia e
validade intrinseca da cultura. Para eles, a psicandlise, oferecendo o método para explicar o
lado inconsciente do processo social, abre a possibilidade de didlogo com a crise social, com
os sintomas da desintegracdo social e da crise da identidade que se manifestava em apética,
alienagdo e anomia social (MOREIRA, 2001).

Assim, a teoria critica caracterizando-se pela sua abertura em relacdo a outras
teorias, tais como “o idealismo, o materialismo, o marxismo, dos quais absorve elementos
importantes rejeita aqueles que se tornam fechados, monisticos, apoliticos, a-histéricos e a-
sociais ou separados da sociedade” permitindo um trabalho de andlise multidisciplinar
(ROUANET, 2001).

Horkheimer e Adorno (1985), na obra A Dialética do Esclarecimento, ao
interrogarem a natureza da razdo, argumentam que esta, ao opor-se ao mito, acaba
convertendo-se em mito, porém, em forma de razdo cientifica. O iluminismo que, na forma de
razdo cientifica, surgiu como supera¢do do mito e grande agente de liberdade e de conquista
da maioridade do ser humano transforma-se, ele préprio, em mito, ou melhor, ao mito retorna
ao consolidar-se como forma de poder e de dominacdo tirando da atividade cientifica a

capacidade de reflex@o e autocritica. Sobre o cardter mitico escrevem:

A liberdade na sociedade é insepardvel do pensamento esclarecedor.
Contudo, acreditamos ter percebido com a mesma clareza, que o préprio conceito
desse pensamento, tanto quanto as formas histéricas concretas, as instituicdes da
sociedade com as quais estd entrelagado, contém o germe da regressido que hoje tem
lugar por toda parte. Se o esclarecimento ndo incorporar a reflexdo sobre esse
elemento regressivo, ele estard selando seu préprio destino (HORKHEIMER;
ADORNO, 1985, p.13).

Nesse sentido, a coexisténcia do mito e da razdo, da evolugdo e da regressao,
constitui um dos fatores contraditérios que oferecem obsticulos ao processo de emancipacao,

pois a razdo que possibilita o dominio do homem sobre a natureza possibilita, também, o
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dominio do homem sobre o homem. Entdo, ao tentar destruir o mito através do recuo a
filosofia e a critica, a razdo instrumentaliza-se e perde o seu cardter libertador (MOREIRA,
2001).

Nesse embate, Horkheimer e Adorno e (1985) afirmam:

A esséncia do esclarecimento € a alternativa que torna inevitdvel a
dominacdo. Os homens sempre tiveram que escolher entre submeter-se a natureza ou
submeter a natureza ao eu. Com a difusdo da economia mercantil burguesa, o
horizonte sombrio do mito € aclarado pelo sol da razdo calculadora, sob cujos raios
gelados amadurece a sementeira da nova barbdrie (ibid.p.43).

2

O que os autores estdo denunciando € o processo de reificacdo do individuo,
através da autodomesticag@o a ordem reinante em que “a verdade transforma-se numa atitude
pratica, e esse culto pragmatista passa a considerar como legitima somente a experiéncia
cientifica, conforme é desenvolvida nas ci€ncias naturais”. Trata-se do que Horkheimer
denunciou de “razdo instrumental”’, em que a razdo é reduzida a um mero instrumento
provocando, ela prépria, a sua autodestruicao (ibid. p.52).

Assim, o culto ao pragmatismo e a cientificidade provoca mais irracionalidade e
desumanizacdo, de tal forma que a prépria cultura transforma-se em uma grande industria
cultural para a dominagdo e a consolidacio do poder econdmico. Além disso, reduz a
possibilidade da reflexdo prépria do processo criativo, em que o individuo passa a se
identificar com o objeto transformando-se, ele préoprio, em mercadoria, dificultando o
exercicio da reflexdo critica e impedindo a sua individuagao.

Trata-se, portanto, de uma industria cultural que professa a ideologia da razdo
instrumental, em que a individuagdo e a diferenca s@o banidas, tornando obsoleto e sem valor
tudo aquilo que foge aos padrdes estabelecidos.

O poder da industria cultural traz uma falsa diversao, a atividade que distrai no
sentido literal do termo, isto é, que desencaminha, que desorienta, que empobrece o espirito e
a sensibilidade (PUCCI, RAMOS-DE-OLIVEIRA, ZUIN,1999).

Esse processo de manipulacdo das preferéncias demonstra a razio realizando o
seu contrdrio, ou seja, o homem agindo contra ele proprio. Considerando as dificuldades da
razdo de concretizar o seu projeto de emancipacdo, pretende-se que a teoria critica possa
“criar pontos de referéncia autbnomos para a racionalizacao critica, numa adaptacio estética e
nido objetivante do homem e da natureza” (HABERMAS, 1987, apud ORQUIZA-DE-
CARVALHO, 2005a), buscando saidas alternativas para a supera¢do da hegemonia do

dominio tecnolégico.
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A teoria critica oferece, portanto, uma significativa contribuicio para a elucidacio
da trajetoria percorrida pela razdo, em sua transicao ao longo da modernidade. Freitag (1986)
assevera que, nessa trajetoria, os frankfurtianos passaram de um marxismo ortodoxo, quando
ainda se concebia a possibilidade de uma revolucdo proletdria, a radicalidade da dialética
negativa, como expressdo de desesperanca.

Para Nobre (2004) reside a importancia de retomar a expressdo original “Teoria
Critica® para dar significado a demarcagdo de um campo teérico que valoriza e estimula a
pluralidade de modelos criticos em seu interior. Nesse sentido, cabe a ela uma orientacdo
para a emancipacdo expressa através de um comportamento critico em relagdo ao
conhecimento que se pretende apreender, produzido sob condicdes sociais capitalistas e a
prépria realidade social (ibid. p.33).

Com essa perspectiva emancipatéria em tela, parece-nos pertinente fazer uma
retrospectiva, bastante ampla, mas fundamental, para delinearmos aspectos desse campo
tedrico que apontamos como relevantes no processo de formacdo de praticas pedagdgicas e

avaliativas do professor.

1.3 A influéncia da filosofia na avaliacio educacional: diferentes perspectivas histéricas

As concepgles e praticas de avaliacdo, ao longo da histéria da humanidade,
sempre estiveram ligadas as concepgdes de julgamento de valor ou de medida, sobre objetos,
pessoas ou sobre si mesmo. A narrativa da evolucdo histérico-ideoldgica do conceito de
avaliacdo pode ser situada na tendéncia tedrica-metodoldgica atual, que, tendo por referéncia
a trajetoria apontada por Saul (1991), traca um paralelo com os aspectos filoséficos mais
relevantes do processo histérico.

Inicialmente, a avaliacdo, que era conduzida como um ato técnico remetido aos
sébios e filésofos passa, posteriormente, aos peritos do sistema educacional. Entretanto, essas
concepcoes inseridas em um contexto social, vém sendo vistas, progressivamente, como um
ato comunicativo de interac@o entre as partes integrantes do processo.

Registros indicam que, em 2.205 a.C., o imperador chinés Shun utilizou a
medi¢do, como forma de avaliacdo, para promover ou demitir oficiais do seu governo.

Desde que o homem tomou consciéncia de sua natureza humana, sentiu-se
desafiado a dar um sentido as coisas, a explicar a sua existéncia e a sua humanidade. Os mitos
e as formas religiosas tornaram-se as principais narrativas para dar explicacdes as coisas, para

dar um sentido a prépria natureza e ao seu proprio agir.
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Do ponto de vista avaliativo, o homem, procurando a verdade sobre um mundo,
que ndo conseguia explicar, deu respostas miticas e religiosas a certas questdes e atribuiu a
um Deus ou a entidades sobrenaturais, a responsabilidade pelo acontecimento das coisas.

A filosofia surge entdo, na Grécia Antiga, por volta do século VI a.C., quando o
homem, buscando explicar como s@o as coisas, procurou dar-lhes sentido a partir da prépria
capacidade racional, com explicacdes légicas e coerentes. E quando a consciéncia assumindo-
se plenamente como razio légica identifica-se como logos e passa a entender que toda a
realidade é possuida e ordenada por esse logos (ARANHA; MARTINS, 1991).

Lobo Neto et al. (2000), destacando algumas abordagens filoséfico-cientificas da
realidade, buscam visualizar e apreender, sob angulos diferentes, os sentidos das coisas, do

SEr.

1.3.1 A perspectiva essencialista

O olhar essencialista de pensar, também chamado de metafisico, nasce com a
filosofia, e mantém-se hegemonico até o século XVI d.C. quando surge o modo moderno de
pensar, o cientifico.

A preocupacdo fundamental dos filésofos gregos, nesse periodo da Antiguidade,
representados por Parménides, Sdcrates, Platdo e Aristételes, entre outros, é conhecer e
chegar a verdade em si, a esséncia das coisas, assumindo-se que a razdo humana é capaz de
atingir, conhecer o nidcleo imutdvel de todas as coisas, de todos os seres, de saber o que de
fato sdo em si mesmos. O conhecimento, segundo esse modo de pensar, da-se, porque a razao
humana é capaz de apreender naturalmente, chegar a esséncia das coisas. Esta é apreendida,
seja por um processo de pura intuicdo intelectual, designado de Idéia, por Platdo, seja por
iluminacdo divina, como acreditava Agostinho, seja ainda por um processo de abstragdo, a
partir da experiéncia sensivel, como defendiam Aristételes e Tomds de Aquino (LOBO NETO
et al., 2000).

Sécrates dizia “Conhece-te a ti mesmo”, estabelecendo uma forma elementar de
auto-avaliacdo e introduzindo as questdes avaliativas como parte da metodologia de ensino.

Na Idade Média, periodo em que o cristianismo dominou a mundo das idéias, o
critério de avaliacdo, utilizado na educagdo escoléstica de nobres e religiosos privilegiados,
era a repeticdo e assimilagdo integral dos saberes dos doutores e sdbios. Os doutores
medievais, ao refletirem sobre o irracional, preparam os caminhos da razdo e abrem novas

perspectivas para a avaliacao.
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Com a renovagdo cultural que ocorreu no Renascimento, a ciéncia fundamentada
na observacdo e na experiéncia foi favorecida e houve modificacdes na maneira de avaliar,

que adquiriu um cardter subjetivo, ou seja, de acordo com o senso de andlise do professor.

1.3.2 A Perspectiva racional-cientifica

O olhar moderno, enfocando a natureza fisica e o0 homem, a partir da perspectiva
racional-cientifica, substitui o projeto metafisico pelo projeto da ciéncia. Os filésofos
modernos defendem que s6 podemos ter certeza da verdade de nossos conhecimentos quando
conhecemos por intuicdo intelectual, isto é, através da nossa propria atividade de consciéncia
enquanto atividade intelectual; ou por fendémenos, transmitidos pelas intuicées, impressoes
sensiveis.

Nesse sentido, essa epistemologia racionalista, mudando os critérios de justica, de
bondade e de educagdo, orientou tanto a postura filoséfica quanto a cientifica; ou seja, o
homem assume uma nova postura em face de si mesmo e do mundo. Pronuncia-se contra a
autoridade dogmdtica e a favor de uma ciéncia fundamentada na observacdo e na experiéncia.
Nesse contexto, a maneira de avaliar sofre modificagdes.

Descartes (1987), representante eleito desse racionalismo idealista, propds a
conciliar o caréter objetivo da verdade com o cardter subjetivo do que poderia ser apontado
como verdadeiro. Para esse fildsofo, a verdade é objetiva; o problema é o “critério da
verdade”, levando-se em consideragdo as diferengas individuais. A subjetividade acolheria a
razdo, e esta, para Descartes, era o “bom-senso”, aquilo que ele dizia que era o que havia “de
mais bem distribuido entre os homens” (GHIRALDELLI, 2005).

Por sua vez, o racionalismo empirista abre a consciéncia para o mundo, mas
escraviza a razao as impressoes sensiveis. De acordo com esse caminho, o cientifico moderno,
0 Unico conhecimento possivel e vilido € aquele que se tem por intermédio das idéias
formadas a partir das impressoes sensiveis. Para os empiristas, como Francis Bacon (1979),
John Locke (1978), David Hume (1973), todo o nosso conhecimento provém da percepcio do
mundo externo ou do exame da atividade de nossa propria mente, que é uma tdbua rasa.
Assim, tanto para os idealistas como para os empiristas, ndo ha garantias de que estejamos
conhecendo de fato a realidade em si mesma, como pretendiam os metafisicos. O que
conhecemos sdo idéias, representacdes dessa realidade que recebemos em nossa consciéncia.
(LOBO NETO et al., 2000).

Essas duas perspectivas da era moderna — a idealista e a empirista — apesar de suas
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diferencas, t€m em comum o fato de s6 se apoiarem nas “luzes” naturais da razio, que, na
realidade, sé podem “iluminar” o objeto na medida em que ele ¢ montado no ambito da
consciéncia. A partir do “penso, logo existo”, de Descartes (1987), o individuo passa a ser a
base do novo quadro tedrico, do novo sistema de pensamento. Nele, a subjetividade € o termo
dominante na relagdo sujeito/objeto, enquanto conhecimento.

O filésofo alemdao Immanuel Kant (1991), por meio de seu criticismo, buscou
superar a oposi¢do, a dicotomia entre os racionalistas idealistas e empiristas, desenvolvendo
uma teoria do conhecimento que integra aspectos de ambos. Para ele o conhecimento
pressupde a existéncia de formas ldgicas anteriores a experiéncia sensivel, mas que sO
exercem alguma funcao se aplicadas sobre conteddos empiricos fornecidos pela dltima. Isto é,
as visdes unilaterais, seja do idealismo para o qual a razdo s pode conhecer com certeza as
idéias de que ja dispde, as idéias inatas, seja do empirismo que v€ na experiéncia sensivel a
unica fonte de conhecimento, sdo insuficientes para explicar o conhecimento, segundo Kant
(ARENDT, 1993).

No entanto, a sintese kantiana também possibilita a volta a metafisica idealista,
através do pensamento de outros fildsofos, como Hegel (1994) que prioriza novamente o
sujeito e a intuicdo intelectual; e Augusto Comte (1988) que prioriza o objeto e a experiéncia
sensivel, como uma justificativa epistemoldgica da ciéncia.

Neste contexto, a partir do século XVII, a avaliacdo sobre as qualidades e o
rendimento dos alunos (mensuragdo da capacidade humana) torna-se sistemética e € realizada
através de exames escritos, de provas objetivas, de testes padronizados em grande escala, que
mediam mais a inteligéncia do aluno do que o seu rendimento escolar. No entanto, ndo havia
distin¢do entre medir e avaliar.

Somente na Idade Contemporanea, que abrange o final do século XVIII, torna-se
imprescindivel a constru¢cdo de um sistema educativo absolutamente novo, no qual a educagdo
da crianca passa ao dominio exclusivo do Estado. H4 forte reacdo ao ensino humanista
tradicional, influenciado pelo Laicismo, Racionalismo, Enciclopedismo e pelo Naturalismo.

Nos séculos XIX e XX, de acordo com Santos (1951), predominam as correntes
pedagégicas do individualismo, do socialismo, do nacionalismo e do pragmatismo:

- no individualismo, a educacdo é um fendmeno essencialmente individual, pois é concebida a
partir da liberdade, da autonomia e da irredutibilidade do individuo sobre a sociedade. Nesse
caso, avalia-se o aperfeicoamento da individualidade, da capacidade criativa e os atributos

individuais do ser humano.

- no socialismo, ao contrério, afirma-se o primado da sociedade sobre o individuo, pois o
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homem € simples produto da sociedade. A coletividade é uma entidade que nao se confunde
com a soma dos individuos; é uma realidade em si. A agcdo educativa ou avaliativa, nessa
corrente, gravita em torno da comunidade que € a educadora.

- a educacdo socialista nada mais é do que uma forma de socialismo, na qual a sociedade é
representada pelo Estado ou Nagdo. O homem, nesse caso, é um simples produto dos
interesses e prerrogativas do Estado ou Nagdo. O civismo € a virtude avaliada no individuo.

- 0 pragmatismo, por sua vez, nasceu da pretensdo de conciliar as divergéncias existentes
entre as correntes filoséficas e de ultrapassar as limitagdes impostas ao conhecimento humano

pelo idealismo Kantiano e pelo naturalismo positivista. Sua principal caracteristica é a de

conceber a verdade subordinada a acdo, como instrumento da prética e da experiéncia.

1.3.3 A perspectiva dialética

Em 1859, com a publicacdo de Darwin sobre a origem das espécies, 0 homem
passou a ser analisado como uma unidade dentro de um sistema exterior, tornando-se
necessdrio entdo, conhecer a sua histéria, seu ambiente, seu desenvolvimento genético e
filogenético, sua posicdo na ordem das espécies e os meios pelos quais se adapta ao seu
ambiente. Surgem, nesta época, os métodos biograficos da histéria familiar, o estudo
comparado e uma crescente sensibilizacio em relacdo a importidncia das diferencas
individuais em capacidade, atitude e realizacdo.

Durante o século XIX, ciéncia e filosofia adquirem plena autonomia. Nesse
periodo, hd um fecundo desdobramento da ciéncia e o surgimento de novas perspectivas
filosoficas que langam as raizes da filosofia contemporanea.

Severino (1994) destaca que, “no ambito da filosofia, multiplicam-se as novas
orientacdes”: na linha do subjetivismo, surge a fenomenologia de Husserl, Scheler e a
genealogia de Nietzche, procurando unir a dialética com o naturalismo, a sociologia e a
economia; surge o marxismo e o naturalismo; surge a psicandlise de Freud, Jung (LOBO
NETO et al., 2000).

Nesse novo contexto, o olhar metafisico (essencialista) e o naturalista
exclusivamente cientifico, nos moldes positivistas e de raiz iluminista (luz da razao a iluminar
a realidade e a humanidade), revelam-se insuficientes para explicar e dar sentido a realidade.

Um novo modo de pensar, caracterizado pela retomada, negagdo e superacio do
olhar metafisico e cientifico, vem sendo buscado desde o século XIX até o momento presente

€ o olhar dialético. Seu elemento fundamental esta no principio basico de que a compreensao
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do real, e o conhecimento que dele temos sdo radicalmente histdricos. Isto €, entende que a
realidade ndo esta dada, mas vai se constituindo.

Essa nova vis@o possibilita a passagem de uma concepg¢do estatica do mundo —
que podia ser explicado apenas pelo movimento local, circular, para uma concepg¢do dindmica,
de mundo em transformacao, de processo.

Coube ao filésofo alemdo Hegel (1994) a tarefa de redimensionar todo o
pensamento ocidental, que até entdo estivera refém da légica formalista da ndo-contradicio.
Para tanto, ele recupera idealisticamente a légica contraditéria de Heraclito. Criticando as
tradi¢cdes racionalistas e iluministas de se olhar a realidade sem bases histdricas, assim como o
subjetivismo kantiano, Hegel vai formular o modo dialético de pensar a realidade. Para ele a
consciéncia se constitui historicamente por meio de “um triplice e continuo processo
contraditério de interacdo” (LOBO NETO et al., 2000).

Com Karl Marx (1983) e Friedrich Engels (1998), a dialética adquire um status
filosofico (o materialismo dialético) e cientifico (o materialismo histérico). A base do
pensamento marxista € o modo de pensar histérico inaugurado por Hegel (1994). Embora
discordando do seu olhar metafisico, idealista, Marx aproveita sua légica dialética e vai
aplica-la tdo somente ao mundo da realidade histérica concreta, ou seja, a natureza e,
sobretudo, a sociedade.

O trabalho, para Marx (1983), é visto como prdxis, enquanto atividade humana
que incorpora o homem no seu todo, pensamento (cabeca) e a¢do (maos). Ao agir, 0 homem
transforma a natureza e a sociedade e, ao provocar essas transformagdes, ele também é
transformado. E isso se estende a partir da triade dialética, ao infinito. Nesse processo, sujeito
e objeto se determinam, constituem-se mutuamente.

Cabe ainda chamar a aten¢@o para os avancos que a concepcao filoséfica da préxis
vai conseguir com Gramsci (1966), filésofo marxista italiano. Gramsci, fixando-se
primordialmente na reflexdo da superestrutura social, traz uma grande contribui¢do para a
compreensao da ordem social e politica, em particular da educagao.

As concepgOes de paradigmas avaliatérios surgem, em momentos histéricos,
influenciados pelos diferentes contextos sociais, filoséficos e cientificos. Souza (1998)
destaca a influéncia do paradigma positivista em toda a 4rea educacional, orientada pela
literatura americana até a década de 70, que priorizou a informagdo quantitativa, a
objetividade dos instrumentos, a coleta e analise de dados, a énfase nos produtos e o método

hipotético-dedutivo.
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Assim, s6 depois deste periodo, ampliou-se o foco para avaliacdo de projetos,
programas, curriculos e para as instituicdes. Os avaliadores que conjugam as idéias de uma
visdo global avaliam a aprendizagem e o curriculo ndo como algo estanque, desvinculado dos
aspectos politicos e sociais, mas com uma visao do todo.

Foi com Ralph Tyler (1978), considerado o ‘pai da avaliagdo educacional’
(ABRECHET, 1994, p.33), que a relagdo existente entre objetivos, contetidos e avaliagdo
adquiriu a concepg¢do de processo continuo, na busca do aperfeicoamento das agdes.
Sintetizando seu modelo, Tyler (1978) o descreve como um processo pelo qual o curriculo e
os planos de ensino sdo desenvolvidos e avaliados; a andlise das avaliacdes oferece os
indicadores que apontam para a necessidade de reforgar os aspectos positivos e redirecionar o
processo onde o planejamento sofreu desvios. Além disso, na concepg¢do de Tyler (1978), esse
processo deve ser continuo, na busca de aperfeicoamento das agdes. O importante desse
paradigma é descrever bem.

Em quase todos os trabalhos sobre a medida e avaliagdo em educagdo, até os
meados dos anos 60, a avaliacdo apresenta uma perspectiva individual, relacionada com o
aprendizado do aluno. Quando Bloom e seus colaboradores, em 1964 (BLOOM et al., 1983),
postulou a pedagogia do dominio, dando &nfase especial a avaliagdo como controle de
qualidade, isto €, como um meio para aperfeicoar um processo, estava possibilitando uma
transposicao a pedagogia e as aprendizagens dos alunos.

Michel Scriven (1967), professor de Filosofia Pura, treinado na Ldégica da
Ciéncia, preconiza que “os avaliadores devem julgar tanto os objetivos quanto os resultados”.
Afirmou ainda que a definicdo de avaliagdo de Tyler (1978) de “determinar se os objetivos
haviam sido alcangados”, era demasiado restrita, j4 que estas conclusdes, ou tinham pouco
interesse, ou eram prejudiciais caso os objetivos ndo fossem vélidos. (SOUZA, 1998).

Foi entdo, a partir dos conceitos desenvolvidos por Scriven (1967), que as
‘funcdes’ da avaliagdo passaram a ser destacadas. Para esse autor, o objetivo da avaliagdo é
julgar o mérito de alguma coisa. Ele classifica as funcdes em ‘formativa’ e ‘somativa’ (apud
ABRECHT, 1994, p.68). A expressdo “avaliacdo somativa” refere-se a avaliagdo que
pretende, ao final de um periodo, dar uma visdo geral sobre o desempenho do estudante. A
avaliacao formativa, em oposicdo, expressa a funcio reguladora (acompanhamento, corre¢do
e reorientagdo) que ocorre durante o processo, utilizando informacdes como feedback para

modificar as atividades de ensino e de aprendizagem (BLACK e WILIAM, 1998a,b).
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1.3.4 A Perspectiva incerta

O pensar contemporaneo tem-se caracterizado por uma multiplicidade de
correntes cientificas e filos6ficas. Essa caracteristica, expressdo do esgotamento do modelo
iluminista de pensar, torna dificil, sendo impossivel, enquadrar o pensamento contemporaneo
em um modelo de conhecimento.

Num primeiro momento, o ocaso da racionalidade iluminista manifesta-se como
crise dos paradigmas. Paradigmas competitivos, como o positivista e o marxista, revelam-se
insuficientes para a abordagem cientifica e filoséfica da realidade.

Frente aos avancos e descaminhos da ciéncia, torna-se geral a desconfianca sobre
o valor do conhecimento. Novos desafios sdo colocados a competéncia explicativa das teorias,
hipéteses, premissas e leis fundadoras do pensamento cientifico moderno. A relatividade de
Einstein, a microfisica, a termodindmica, a microbiologia tém ampliado o universo das
indagacdes dos cientistas. Cada vez mais eles se véem confrontados com novas verdades e
com incertezas sobre verdades hd muito estabelecidas.

Assim, se a era moderna nasce de uma revolucdo intelectual que desafia os
pressupostos da filosofia e das ciéncias medievais, o desenvolvimento da perspectiva
contemporanea comeca com uma revolucao semelhante que desafia o poder explicativo das
categorias modernas, do projeto iluminista.

Dentre as novas teorias que tém despertado o interesse dos educadores, podemos
destacar os chamados paradigmas holonémicos — o pensar pos-moderno, que pretendem
restaurar “a totalidade do sujeito individual, valorizando a sua iniciativa, a sua criatividade,
valorizando o micro, a complementaridade, a convergéncia” (GADOTTI, 1995).

A denominacdo olhar incerto, que ndo se constitui como um sistema, refere-se

mais a uma postura, a postura pés-moderna.

Entre os elementos reveladores da pds-modernidade estd a invasdo da
tecnologia eletronica, da automagdo, e da informacdo, que causa certa perda de
identidade nos individuos. A pés-modernidade se caracteriza também pela crise de
paradigmas. Faltam referenciais... O pds-moderno surge exatamente como uma
critica a modernidade, diante da desilusdo causada por uma racionalizacdo que levou
0 homem moderno a tragédia das guerras e da desumanizacdo (GADOTTI, 1995,
p.305).

Os principios filoséficos sempre influenciaram os avaliadores que transpuseram
para as ciéncias sociais e para a educacdo em geral os métodos cientificos originalmente

construidos para investigar a natureza fisica.
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Sé Barretto (2001) destaca que, neste novo contexto, a avaliacio vai além de uma
visdo unidimensional e incorpora os aspectos humanos, sociais e éticos envolvidos no
processo, de forma a reunir informagdes descritivas sobre o objeto, situacdes e as condi¢des
que a cercam. Torna-se importante especificar as informagdes relevantes sobre padrdes de
valor e de mérito, compartilhar informagdes e negociar decisdes. A negociacdo, segundo a
autora, € a palavra-chave desse novo enfoque em que critérios, procedimentos e
recomendagdes movem-se na teia da linguagem que comeca na interacdo comunicativa entre
sujeitos que fazem uso da critica dialégica.

Contribuindo para essa perspectiva, Penna Firme (2000) traz a discussdo, nos
olhares do novo milénio, um novo conceito associado a avaliacdo — o empowerment —,
entendido como potenciagdo, fortalecimento ou energizacdo e descrito como um novo
enfoque de atuacdo do avaliador que assume um papel de orientador das agdes, tanto para
promover interacdes comunicativas que possibilitem a negociag@o entre os atores, quanto para
fortalecer as competéncias identificadas e impulsionar a busca de autodesvelamento e de auto-
aperfeicoamento dos avaliados.

Sob essa nova Otica, altera-se completamente a dindmica comunicativa que
envolve o contexto avaliativo. Muda-se sua representacdo simbdlica e ressignifica-se o
processo. A avaliacdo, tornando-se compartilhada (auto-avaliacdo, avaliagdo emancipatoria,
avaliacdo dos pares, avaliacdo formativa), busca sempre mdltiplos olhares e volta-se para o
desenvolvimento e para a aprendizagem e nao mais para o controle.

Severino (1999 apud PUCCI, RAMOS-DE-OLIVEIRA, ZUIN, 1999) salienta que
a formacao filoséfica do educador € extremamente relevante e imprescindivel, tanto no campo
da producgdo do conhecimento, como no campo da avaliacdo dos fundamentos do agir e no
campo da constru¢cdo da imagem da prépria existéncia humana. No entanto, o0 mesmo autor,
ainda nos lembra que existem vdrios fatores que dificultam a apropriacdo, por parte dos
educadores, pois, em seu processo formador, “além das deficiéncias pedagdgicas e

curriculares intrinsecas”, hd também a “falta de mediacdes e de recursos culturais” (p.7).

1.4 A perspectiva da avaliacao formativa no contexto atual

Neste trabalho, assumimos desde o inicio o potencial da avaliacdo formativa como
propulsor para o processo critico de formag@o do professor, de suas praticas pedagdgicas e

avaliativas. Dessa forma, precisamos ressignificar o seu conceito.
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O termo avaliagdo tem sido usado de muitas maneiras por diversos autores, € é
freqiiente, até mesmo dentro de uma escola, dada a diversificacdo entre os professores. Black
e Wiliam (1998a,b) referem-se a todas aquelas atividades empreendidas pelos professores e
seus estudantes as quais fornecem informacao para ser usada como feedback para modificar as
atividades de ensino e de aprendizagem. Tal avaliacdo torna-se avaliacdo formativa quando a

evidéncia € de fato usada para adaptar o ensino as necessidades dos estudantes.

De uma forma ampla, a avaliacdo formativa pode ser definida como “a pratica da
avaliacdo continua que pretende melhorar a aprendizagem em curso” (PERRENOUD, 1999).
Para este autor, o ponto de partida, para descrever o processo de interagdo social envolvido
nos processos de avaliacdo formativa, é a regulacdo, isto é, “o conjunto das operagoes

metacognitivas do aprendiz e de suas interacdes com o meio que modificam seus processos de

aprendizagem no sentido de um objetivo definido de dominio” (p.78).

Na interacdo com o meio, o aprendiz recebe ‘“informacdes sobre o seu
desempenho numa a¢do” (BLACK e WILIAM, 1998a), podendo ter diferentes reacdes para a
sua percepcao do desnivelamento ou do distanciamento entre dois niveis de referéncia, aquele
que ele atribui a mensagem recebida e aquele que ele associa ao estado presente. Diante da
mensagem recebida, o aprendiz poderia se perguntar: “hé diferenca entre os dois niveis?”’; ou
“qual € a aproximacio entre eles?”’; ou ainda “o que eu devo fazer para chegar 147”. Black e
Wiliam (1998a) argumentam que a fungdo formativa seja atribuida ao feedback, somente no
dltimo caso, ou seja, quando o aprendiz utiliza a informacdo recebida para alterar a lacuna
percebida. Nesse caso, sua resposta, adquirindo um cardter formativo, estabele a valorizacio
da auto-regulagdo do processo de aprendizagem ou auto-avaliagao.

Sobre a auto-regulacdo (auto-avaliacdo), Perrenoud (1999) afirma que “ndo se
trata mais de multiplicar os feedbacks externos, mas de formar o aluno para a regulagdo de
seus proprios processos de pensamento e de aprendizagem”. Segundo Sadler (1989 apud
BLACK e WILIAM, 1998a), a acdo do aprendiz podera ser inibida se o desnivelamento for
visto como largo demais. Assim, o processo da avaliacdo formativa consiste em caminhar por
sucessivas aproximacdes e por constantes redefinicdes de metas.

Ha muitas pesquisas sobre avaliacdo (SAUL, 1991; PERRENOUD, 1999;
SOUZA, 2000), mas uma base tedrica sobre avaliacdo formativa, aplicada em sala de aula, é
dificil de ser encontrada. Algumas pesquisas indicam que uma avaliacdo é formativa, no
sentido de ajudar a aprender, e que deve estar voltada muito mais a regulagem da

aprendizagem do que a classificac@o. A utilizacdo da avaliagdo formativa, como estratégia
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reflexiva, proporciona informagdes acerca do desenvolvimento de um processo de ensino e
aprendizagem, com a finalidade de ajustar esse processo as necessidades das pessoas a que se
dirige. E uma avaliacio que contribui para melhorar a aprendizagem, pois informa ao
professor e ao aluno seu desenvolvimento, seus sucessos e fracassos, o seu préprio caminhar.

Nesse sentido, Villas Boas (2006) tem estudado “a importancia da avaliacdo
formativa no processo de formacdo de professores, para que, como conseqiiéncia, ela seja
praticada em todas as escolas de todos os niveis”. Para a pesquisadora, os professores
aprendem a avaliar, enquanto se formam, vivenciando o feedback e transformando-o em
automonitoramento. Nesse processo de desenvolvimento da autonomia intelectual, as
avaliacdes informal e formal, além da auto-avaliacdo, formam um conjunto de informagdes
que contribuem com a aprendizagem duradoura.

O Governo do Estado de Sao Paulo, através da Secretaria da Educacfo, tem
estabelecido uma legislacdo correlata a avaliacdo vigorando, desde 1998, que embasa a
Proposta Pedagdgica e o Regimento Escolar das Escolas Estaduais (Parecer CEE N° 67/98 e
Resolugdo SE — 61/07) os quais, centrando seus principios e metas na avaliagdo como
principal elemento do curriculo e como parte fundamental do processo ensino-aprendizagem,
destacam o cardter formativo da avaliacdo no processo.

Assim, a avaliagdo formativa fundamenta-se na observacdo e no registro do
desenvolvimento do aluno, em seus aspectos cognitivos, afetivos e relacionais, decorrentes
das propostas de ensino (MURRIE, 2008). Para tanto, é requerido do professor que ele
conhecga cada aluno em particular, estabelecendo as competéncias que dominou, seu estilo
pessoal, seus métodos de estudo e seus interesses. Tanto o professor quanto o aluno, precisam
ter claros os padroes estabelecidos sobre o que € necessdrio aprender, além do cariter
significativo e funcional dessa aquisicao. As situagdes de aprendizagem devem ser definidas e
determinadas de forma temporal com mecanismos proprios para identificar a aprendizagem de
cada aluno e o nivel de interacdo entre o ensino e a aprendizagem. Nesse processo, espera-se
que o professor seja capaz de desenvolver mecanismos para reconduzir o ensino, caso a
turma, ou parte dela, nao tenha um desempenho satisfatorio.

Nessa perspectiva, a avaliacdo formativa possibilita o acompanhamento do
processo de aprendizagem do aluno, de suas estruturas de pensamento, a ponto de entender o
que ele ndo estd aprendendo. Assume o cardter de uma pratica ativa, dindmica e flexivel,
numa perspectiva construtivista, voltada para uma tomada de consciéncia do aluno sobre o
seu proprio processo, e do professor, sobre a sua pratica pedagdgica e processo de ensino.

Jimenez Pefia (2005) nos lembra que embora o discurso pedagdgico hoje esteja
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voltado para as praticas construtivistas e as formas diferenciadas de educagdo, como é o caso

da avaliacdo formativa, a escola vive um grande paradoxo.

Numa mesma escola, convive-se com formas diferenciadas de ensino e
avaliacdo, sinal de que os educadores estdo vivendo um periodo de grande transi¢ao,
refletido na inseguranga e no mal-estar de um bom nimero de professores. Seja
pelas condicdes institucionais que se apresentam como obsticulos (estrutura), seja
pela falta de capacitacéio, a maioria sente muita dificuldade em aplicar os principios
da avaliacdo formativa JIMENEZ PENA, 2005, p.15).

Essa questdo também € salientada por Perrenoud (1999), quando observa que a
avaliacdo formativa ‘participa da renovagao global da pedagogia, da centralizacdo sobre o
aprendiz, da mutacdo da profissdo de professor’ requerendo ‘formadores relativamente
polivalentes’, capazes de criar situacdes de aprendizagem portadoras de sentido e de
regulacdo e dispostos a desencadear mudangas nas préprias préticas (p.121).

A escola tradicional ou mesmo aquelas de vanguarda que apresentam inovagdes
pedagdgicas propondo-se a mudancga, possuem limites de estrutura, valores e crengas da
comunidade e dos préprios professores que as impedem de implementar, de forma imediata, a

avaliacdo formativa.

1.5 A perspectiva da implementacao de projetos na formacao/avaliacio de professores

Para o professor assumir novas tarefas e responsabilidades, como membro da
comunidade e como agente de mudancga no sistema social, ele precisa estar atento e procurar
construir conhecimentos ao invés de apenas transmiti-los. Um recurso pedagdgico que
estrutura a formacdo de professores e alunos reflexivos ¢ o desenvolvimento de projetos.
Além de provocar a articulagdo entre a formacdo e pesquisa, essa técnica articula teoria e
pratica, formacgao profissional com pessoal. Almeida e Jinior (2000) pesquisam sobre projetos

e ambientes inovadores e destacam que

...um dos simbolos de evolucdo do ser humano e de uma sociedade é sua
capacidade de planejar, pensar adiante, prever seu futuro para melhora-lo... o novo
cidaddo projetista ndo aceita a realidade s6 porque sempre foi assim. Ele nega-se a
repeticdo triste e desumanizadora dos fatos, rebelando-se por meio de seus sonhos
(ibid.p.64).

Pedro Demo (1998) argumenta que, “se quisermos criatividade, consciéncia
critica, cidadania de sujeitos capazes de histéria prépria individual e coletiva” precisamos

tornar o aprender um desafio reconstrutivo ou formativo. Assim, ele, defendendo a pesquisa
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como ambiente da aprendizagem, ndo abandona os conteidos formais, mas apenas propde
uma organizacao diferenciada, com privilégio para as habilidades bésicas.

Para a construcdo de um projeto, precisamos destacar a presenca da avaliacdo
como um dos componentes do processo educativo, nas institui¢des de ensino, com um cariter
de investigacdo. Nesse caso, a avaliacdo exerce uma fungdo essencial na constru¢do e na
manutencao da qualidade das agdes.

A avaliacdo €, ao mesmo tempo, produto e fator de planejamento, ou seja, a
avaliacdo e o planejamento de qualquer acdo educacional guardam entre si uma relacio
dialética. Por um lado, como parte integrante do préprio plano de ac¢do, em qualquer nivel do
sistema educativo, macro ou micro, seja ele um plano global ou um projeto especifico, o
modelo de avaliagdo adotado estd subordinado as linhas politicas, sociais, filoséficas e
pedagogicas das ac¢des que se pretendem executar, devendo estar coerente com elas. Por outro
lado, a avaliacdo tem um cariter de pesquisa cujos resultados alimentam o processo,
oferecendo subsidios para a tomada de decisdes e/ou para situar desvios na acdo e realizar as
corregdes necessarias. Desse modo, a avaliacdo torna-se um ato de reflex@o, de investigacio e
de acdo visando a transformacdo da pritica educativa e ao crescimento dos individuos
(HOFFMANN, 1994).

Quando o professor quer refletir e coletar informagdes que lhe possibilitem
melhorar a qualidade de sua atuacdo profissional, deve se auto-avaliar. Consideramos que
esse nivel de avaliacdo é um dos elementos mais importantes da pritica docente, pois nele o
professor toma consciéncia de seus limites e de suas possibilidades. Através dessa reflexao, o
docente visualiza a abrangéncia de seu trabalho, as competéncias necessdrias para responder
as necessidades sociais e educacionais. Antes de qualquer coisa, o professor precisa saber
quais as metas que pretende alcangar, reconhecer e adotar como referencial as expectativas
que a escola, os alunos, os outros colegas de profissdo e a propria sociedade, na qual estd
inserido, t€m do seu desempenho.

No que diz respeito a esse aspecto, sabemos que sdo multiplas as habilidades
requeridas para ser um profissional competente; dentre todas elas, a avaliagdo € um fator
preponderante que visa ndo apenas ao desempenho dos alunos, mas a seu préprio
desempenho, a sua formacao e a seu aperfeicoamento.

Diante de indmeros desafios enfrentados pelo docente, Vasconcelos (1994)
apresenta duas alternativas: ‘justificar para ndo mudar’ ou ‘compreender para transformar’. O
cuidado com seu crescimento docente passa, entre outras coisas, pela opcdo de escolher qual

dos dois caminhos seguir: acomodacao ou transformagdo.
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Benjamin Bloom e colaboradores (1983) estabeleceram uma taxonomia das
habilidades de pensamento cognitivo que auxilia no estabelecimento de objetivos de ensino, e,
portanto, de questdes avaliativas. De acordo com os autores, 0 processo cognitivo passa por
seis dominios, na seguinte seqiiéncia: conhecimento, compreensdo, aplicagcdo, andlise, sintese
e avaliacdo ou julgamento. Essas competéncias cognitivas guardam entre si uma relacio
hierarquica, de complexidade crescente, em que cada categoria depende do dominio da
competéncia anterior. Embora as categorias de Bloom tenham sido uma referéncia muito
utilizada pela pedagogia do controle, a categorizacdo é reconhecida como valida e utilizada,
mesmo pelos adeptos das abordagens pedagdgicas transformadoras, que a recomendam como
referéncia para o professor “estabelecer uma seqiiéncia de complexidade crescente mais
adequada e de acordo com o nivel em que se encontram seus alunos” (ROMAO, 1998, p.108).

Mais recentemente, varios estudiosos pesquisam em busca de um melhor
entendimento da mente humana, o que se refletiu nos estudos a respeito do potencial do
cérebro (ALENCAR, 1997), da existéncia de inteligéncias multiplas (GARDNER, 1994) e
dos processos de pensamento (COLL, PALACIOS, MARCHESI, 1996). Os estudos da
natureza do processamento realizado pelo cérebro trouxeram a luz conhecimentos sobre as
modalidades de funcionamento dos hemisférios, identificando as fungdes realizadas pelo
hemisfério esquerdo, como operacdes 16gico-analiticas: argumentacio, conhecimento, razao,
ciéncia, andlise, entre outras. J4 operacdes intuitivo/sintéticas — simbolismo, sintese, intuicao,
emocdo, arte, criatividade, valores, entre outras — estdo ligadas ao funcionamento do lado
direito do cérebro, ficando as operacdes motrizes/operacionais — motricidade, pragmatismo,
acdo, iniciativa, impulsividade — ligadas a estrutura comum do cérebro (GARDNER, 1994).

A Didatica passa a se preocupar com as operacdes do pensamento, cognitivas,
criativas, valorativas, desde as operacdes mais simples para estimular o pensamento, como a
comparacdo, a classificacdo, a observacdo, até a interpretacdo, a critica, passando pela
indugdo, deducdo, aplicagdo, entre outras. Para que as operacdes se desenvolvam, € preciso
que sejam estimuladas e exercitadas. As operagdes ordenadas e praticadas com freqii€ncia
geram autonomia de pensamento, pensamento critico. Para atingir tal autonomia, as operacdes
devem converter-se em habilidades, que precisam ser fortalecidas e aperfeicoadas.

Webb (1995) faz consideragdes importantes sobre os propdsitos da avaliacdo
quando se quer medir a competéncia e/ou o desempenho de um individuo, ou a produtividade
do grupo e/ou a habilidade das relagdes interpessoais estabelecidas no grupo. O importante,
para esse autor, sdo os pontos da avaliagdo que t€m que estar claros para aqueles que serdo

avaliados, tais como: o propésito da avalia¢do, a meta do trabalho de grupo, os procedimentos
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e critérios utilizados na avaliacdo e a consisténcia desses trés aspectos. Nesse sentido, a
avaliacdo ndo aborda apenas aspectos cognitivos, mas também subjetivos e sociais. Assim, a
perspectiva de implementacio de projetos na formacao/avaliagdo de professores torna-se mais
ampla e efetiva para garantir uma mudanca no sistema educacional.

Utilizando as recomendacdes elaboradas por um conjunto de professores e
pesquisadores em Didatica das Ciéncias, em 1995 (MENEZES, 1996), todo programa que
visa a formacgdo continuada deve reconhecer as necessidades formativas dos professores,
levando em consideracdo as condi¢des do seu local de trabalho; deve ainda refletir sobre as
possiveis estratégias de formacdo e estar orientado pelos seguintes principios: ser parte
integrante do trabalho docente, promover a autoformacgdo e o trabalho coletivo, desenvolver
convénios de colaboracdo com outras institui¢des, envolver os professores da prépria escola,

priorizar a formacdo permanente, estabelecer a avaliagdo como processo continuo formativo.

No novo paradigma da formacdo, o professor se forma a partir do proprio
local de seu trabalho, ao assumir um papel ativo e reflexivo frente a sua formagdo,
entendendo-a como um processo continuo, associando ensino/pesquisa,
trabalho/formagdo e formagdo/pesquisa. Trata-se de um suporte epistemologico que
inclui o professor-pesquisador na prdpria pesquisa, ao mesmo tempo que se
apropria do poder de sua formagdo (WARSCHAUER, 2000).

Nesse sentido, os estudos de Marli André (2002) e Liidke (2001) t€ém apontado as
relagdes entre o professor, seu saber e sua pesquisa, confrontando dados oferecidos pela
literatura atual disponivel. Para a autora, esse processo de andlise associando pesquisa
académica e ensino do professor de educac@o bésica pode contribuir muito com a pesquisa
tipica da universidade sobre o saber docente. Geraldi, Fiorentini e Pereira (2003) e Mizukami
(2003) também tém contribuido muito com a pesquisa sobre formacido de professores e,
apontando metodologias alternativas abordam referenciais teérico-metodolégicos que vém
orientando pesquisas sobre os professores, pesquisas com o0s professores e pesquisas dos
professores. Nesse contexto, salientamos a importancia das agéncias financiadoras, como a
FAPESP, que tém oferecido oportunidades de implementacdo de projetos, através do
Programa Ensino Publico, contribuindo, de forma significativa, com o desenvolvimento de
pesquisas na formagdo/avaliacio de professores.

Para concluir, observamos que a medida que fomos delineando as diferentes
perspectivas apresentadas nesse capitulo, indagdvamo-nos sobre a importancia do
comportamento critico do professor em relacdo ao seu préprio processo de formacgdo, em

especial, no projeto de interagdo universidade-escola que analisamos nesse trabalho, e ao
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mesmo tempo, na dificuldade de fomentar atitudes de valorizagdo do potencial emancipatério
dessa relacdo. Assim, fomos buscar em Adorno (1995) e Freire (1979, 1997) o sentido da

orientac@o para a emancipacgao e para a conscientizago critica do educador.
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CAPITULO 2: EDUCACAO-FORMACAO E EMANCIPACAO POR THEODOR W.
ADORNO

...a tnica possibilidade de sobrevivéncia que resta a
cultura é a auto-reflexdo critica sobre a semiformagdo, em
que necessariamente se converteu. T. Adorno (Teoria da
Semicultura)

Este capitulo foi inserido neste trabalho quando nos sentimos incomodados, como
pesquisadores, sobre as questdes que ocorrem, no cotidiano escolar, e que necessitam de
serem repensadas e rediscutidas, principalmente, no campo sécio-filoséfico-cultural, a fim de

‘abalar as nossas certezas’ e de favorecer e promover uma auto-reflexao-critica.

2.1 Introducao

A pretensdo neste topico € enfocar as considera¢des de Theodor W. Adorno sobre
o papel da educacio como fator de emancipacdo social e individual e explorar o potencial da
Teoria Critica que vem sendo utilizado por pesquisadores educadores brasileiros para discutir
a crise da educagdo e a crise social, tais como Wolfgang Leo Maar (1995, 2003), Béarbara
Freitag (1986), Pedro L. Goergen (2005), Bruno Pucci (1995, 1998, 1999), Rodrigo Duarte
(1994, 2003), Nildo Viana (2005), Rita Amélia T. Vilela (2007), Newton Ramos de Oliveira
(1999, 2001, 2003), Antonio Alvaro S. Zuin (1999, 2001), dentre outros.

A partir desses aportes tedricos, trazer para a arena das discussdes os conceitos de
autonomia, heteronomia e antinomia, no processo de educagdo-formagdo e emancipacdo do
professor e conseqiientemente do aluno, como contribuicdo para os questionamentos desse
referencial e aportes para nossa andlise de dados.

Nesse intento, utilizamos uma coletanea, organizada por Gerd Kaldeback,
publicada em 1970, ap6s a morte de Adorno, reunindo textos transcritos a partir de quatro
conferéncias e entrevistas de Adorno com Helmutt Becker e Gerd Kadelback, produzidas em
parceria com a Divisdo de Educacdo e Cultura da Réddio do Estado de Hessen, no decénio
entre 1959 e 1969, discutindo, além de outras obras do autor, as “Questdes Educacionais da

Atualidade”.
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2.1.1 Emancipacio e Esclarecimento

Vilela (2007) relata o potencial dos aportes tedricos de Adorno e seu didlogo com
a educacdo, com o sistema de ensino e com as questdes educacionais, apontando evidéncias
de suas contribui¢des no debate sobre a funcdo social da escola na atualidade.

No texto Teoria da Semiformagdo, editado em 1959, Adorno (1996) salienta que a
crise da educagdo é a crise da formagdo cultural da sociedade capitalista. Nesse contexto, a
escola assume, a partir do Iluminismo, um papel preponderante na consolidagdo dos ideais
emancipatdrios propagados pelo pensamento moderno. O espirito de Aufkldrung estabelece
que o grande desafio da educagdo, a partir de entdo, serd o de se tornar um recurso
emancipador da espécie humana. De Hegel a Marx, de Nitzsche a Freud, de Husserl a
Heidegger, de Lukécs a Escola de Frankfurt, a crise do processo formativo seria um tema
privilegiado. O trajeto intelectual de Adorno constitui, nesse sentido, a histdria dessa crise da
formacao e da educagdo em face da dinamica do trabalho social (MAAR, 1995).

Em A guisa de introdugdo: Adorno e a experiéncia formativa, Maar (1995) inicia
a discussdo com uma méxima de Adorno — ‘A educagdo ndo é necessariamente um fator de
emancipacdo’ — considerando que o fil6sofo estd alertando os educadores em relacdo ao
deslumbramento geral e, em particular, o relativo a educagado, que ameaca o contetido ético do
processo formativo em fun¢do de sua determinacdo social. Isso significa uma adverténcia de
Adorno contra os efeitos negativos de um processo educacional pautado meramente numa
estratégia de “esclarecimento” da consciéncia.

Em seu debate com Helmutt Becker, posterior ao texto Educagdo apos Auschwitz,
e publicado com o titulo Educacdo para qué? Adorno (1995) aprofunda a questdo da

emancipacao:

A seguir, e assumindo o risco, gostaria de apresentar minha concepgdo
inicial de educacdo. Evidentemente, ndo a assim chamada modelagem de pessoas,
porque ndo temos o direito de modelar as pessoas a partir do seu exterior; mas
também ndo a mera transmissdo de conhecimentos, cuja caracteristica de coisa
morta ja foi mais do que destacada, mas a producdo de uma consciéncia verdadeira.
Isto seria inclusive da maior importincia politica; sua idéia [ de H.Becker — NV ], se
¢é permitido dizer assim, é uma exigéncia politica. Isto é: uma democracia com o
dever de nio apenas funcionar, mas operar conforme seu conceito, demanda pessoas
emancipadas. Uma democracia efetiva s6 pode ser imaginada enquanto uma
sociedade de quem é emancipado (ADORNO, 1995, p.141-142).

Para o frankfurtiano, a idéia de emancipacdo € o mesmo que conscientizacio e

N

racionalidade; contém, no entanto, um momento de adaptacdo a realidade, que deve ser
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percebida para evitar que a educacdo se torne impotente e ideoldgica.

No didlogo, Helmutt Becker chama a atencdo para a necessidade da educacio de
equipar o individuo de um modo tal que mantenha suas qualidades pessoais, reunindo,
simultaneamente, principios individualistas e sociais, adaptagao e resisténcia.

Pelo termo emancipacdo Adorno compreende a visio de Kant de “homem
autdnomo, emancipado”, isto €, “exigéncia de que os homens tenham que se libertar se sua
auto-inculpédvel menoridade” (ADORNO, 1995, p.141). Para Kant (1974), o ponto chave do
aufkldrung é o uso do ‘sapere aude’ - audéacia de saber - coragem e inteligéncia para se
conquistar a maioridade. No entanto, Adorno denuncia que “a transformagdo da inteligéncia
em estupidez € um aspecto tendencial da evolugdo histérica” (HORKHEIMER; ADORNO,
1985, p.195) e enfatiza que devemos “elaborar o passado” no sentido de esclarecer e entender
0 que aconteceu no passado, “criticar o presente prejudicado, evitando que este perdure e,
assim, que aquele ndo se repita”, referindo-se a Auschwitz, como simbolo da barbarie. Por
isto, aponta para o tema educacdo como uma exigéncia para tal.

Maar (1995) salienta que “Adorno se detém na formacdo educacional por
motivacdo andloga a que instigou Kant a se ocupar do esclarecimento da Ilustracdo”. O
homem supera a sua menoridade através da experiéncia e reflexdo. A primeira é condi¢c@o da
segunda. O significado da formacdo € mais amplo do que a simples introjecdo de valores
existentes e predeterminados, pois abrange o proprio processo de supera¢do da menoridade,
que ocorre através da experiéncia e da reflexdo. A experi€ncia, enquanto categoria nos remete
ao empirismo, ao contato com o objeto, e o histdrico, remetendo-nos ao processo formativo,
com o qual o individuo se torna experiente, elabora o que o individuo acumula: os resultados
dos processos anteriores € 0 proprio processo.

A emancipagdo, na perspectiva de Adorno, ndo se refere apenas ao individuo
como entidade isolada, mas, fundamentalmente, como um ser social. A emancipacdo é a
formacao para a autonomia, mas ela s6 pode ser bem sucedida se for um processo coletivo, ja
que, na nossa sociedade, a mudanga individual ndo provoca necessariamente a mudancga
social, mas esta € precondi¢do daquela (VIANA, 2005).

No texto introdutério da Dialética do Esclarecimento, Horkheimer e Adorno
(1985) fazem uma critica direta a educacdo e situam o sistema de ensino como uma das
instincias envolvidas com a destrui¢do tanto do verdadeiro esclarecimento, quanto da
capacidade criativa e da autonomia dos sujeitos (p.13). No entanto, os autores também
expressam no texto dedicado a andlise da ‘semicultura’ e da ‘Inddstria Cultural’ que a

educacdo deve resgatar seu potencial de desenvolvimento de consciéncia e de subjetividade;
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que a educacdo deve ser uma educagdo para a nao-dominacao.

Vilela (2007) esclarece o termo alemao “Muendigkeit”, utilizado por Adorno em
seus textos, para indicar o pensamento do autor sobre a escola e a Educacdo. A palavra
traduzida como “emancipacdo” ndo revela, segundo a pesquisadora, a esséncia do pensamento

de Adorno.

“Mund”’ significa boca. Muendigkeit significa a capacidade de falar pela
prépria boca, falar por si mesmo, mas, para essa condi¢do, o sujeito precisa ser
capaz de pensar por si mesmo. Entretanto, o processo social de dominagdo retirou do
homem a capacidade de pensar por conta prépria, retirou dele a capacidade de
autonomia das suas acgdes, de falar e de agir por si mesmo. Esse processo social
tornou o homem “tutelado”, no sentido também tomado por uma outra palavra
alema, de mesma raiz: Muendel é o sujeito que precisa de tutela, ¢ um individuo sem
capacidade de autonomia, ele precisa de alguém para conduzi-lo. Assim, A
Educacdo para a “Muendigkeit” pensada por Adorno, seria a Educagdo para
promover a capacidade do sujeito para libertar-se dessa condicdo de tutela, para
torna-lo Muendig (VILELA, 2007).

Assim, para o filésofo esclarecimento € a capacidade de, sem medo, poder ser
diferente. Pressupde a coragem e a aptiddo de cada um se servir de seu préprio
esclarecimento, de dispensar ou superar seu estado de tutela. Nesse sentido, Vilela (2007)
enfatiza a adequacdo da expressdo “educagdo para a ndo-dominag¢do” ao invés de “educacio
para a emancipagdo”.

A epistemologia de Adorno (1995) aponta para a realizacdo de uma educacio
capaz de formar sujeitos livres da dominacdo de toda ordem, dotados de amplo dominio de
conhecimento e de atitudes sociais de respeito, de solidariedade e com compromisso de mudar
o mundo “danificado” pelas relagdes sociais do capitalismo. Assim, utiliza a expressdao
“mundo administrado” para se referir ao mundo burocrético, mercantil, competitivo que nos
rodeia.

Na perspectiva de uma educagdo critica e capaz de fomentar o processo de
resisténcia a dominagcdo e a massificacdo, segundo Adorno, a categoria de experiéncia,
estando fortemente ligada ao seu objetivo educacional, é condicdo para se promover o
desenvolvimento da subjetividade, da individualidade, condi¢des que foram perdidas no
processo social de dominacdo (VILELA, 2007). O desafio de Adorno para que a educagdo
deva ser capaz de criar as bases para a constru¢do de uma sociedade livre da barbarie,
continua condi¢do atual para se criar e manter um mundo no qual se possa viver com justica e
dignidade. De fato, se o mundo, tal como visto pelo filésofo, danificado por falta de
capacidade do homem para resistir ao processo de dominagdo, que aliena e massifica,

desenvolver a capacidade de resisténcia — o antidoto serd pensar por conta prdpria e nao se
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curvar aos ditames da massificacdo. Essas premissas podem ser tomadas como li¢des para a
pedagogia atual.

Como ja foi mencionado anteriormente, para o frankfurtiano a crise da educacio é
uma crise de formacgdo cultural da sociedade capitalista, uma formacdo resultante da
separacdo entre trabalho intelectual e manual, na qual o homem ¢ alienado, mesmo que tenha
sido educado, porque a educagdo € ela também, uma semi-educagdo, na medida em que, na
sociedade industrial capitalista, o individuo € destruido e sé prevalece a massa, o coletivo, o
tudo igual.

Segundo Adorno (1995), os meios de comunicacdo de massa, cada vez mais
especializados e eficientes, se, por um lado, se responsabilizam pela divulgacdo de temas
educativos, por outro lado, os esvaziam e os banalizam. O resultado desse processo € o
desaparecimento do potencial critico, esclarecedor e criativo da educagado produzindo, de fato,
uma “semicultura”, que se completa com a “semiformacio”.

Para Pucci, Ramos-de-Oliveira e Zuin (1999) o que resta a nés educadores e aos
alunos, diante desse poder deformador da semicultura, é reconhecer e conhecer esse inimigo
para poder enfrentd-lo com seguranca. Assim, a educagdo teria como papel fundamental a

producdo de uma consciéncia verdadeira, de uma auto-reflexao critica (RESENDE, 2003).

2.1.2 Autonomia, Heteronomia e Antinomia

No ensaio Teoria da Semicultura, Adorno (1996) aponta que a “cultura tem duplo

cardter”: ela é a0 mesmo tempo adaptagdo ou configuragdo a vida real e autonomia.

A filosofia de Schiller, dos kantianos e de seus criticos foi a expressdo mais
prenhe da tensdo entre esses dois momentos, enquanto que na teoria hegeliana da
formacdo — e na do Goethe tardio — triunfou, dentro do mesmo humanismo, sob o
nome de desprendimento, o desideratum da acomodagdo (ADORNO, 1996, p.3).

Essa tensdo permanente entre adaptagcdo e autonomia é que da a cultura a sua
virtualidade negativa e emancipatéria. E aceitar o mundo dos condicionamentos, negando-o
continuamente; afirmar o espirito, contrapondo-lhe a natureza (PUCCI, RAMOS-DE-
OLIVEIRA, ZUIN, 1999).

Para Adorno (1996), essa duplicidade nasce do antagonismo social ndo-conciliado
que a cultura quer resolver, mas nio possui poder para isso; mas alerta que esse desejado
equilibrio é momentaneo, transitério. Assim, esses pdlos antagdnicos entre “natureza” e

“espirito” geram um “campo vivo de forgas”, ou seja, uma interacio relacional de aversdes e
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atracdes que constitui a estrutura dindmica e em transmutacdo de um fendmeno complexo.

Se, no periodo liberal do capitalismo, predominou na cultura o momento da
autonomia, com o advento da Ciéncia Moderna, a formacao cultural do sujeito estabeleceu-se
em termos da acomodagdo da natureza ao espirito — o predominio quase absoluto da
adaptabilidade (PUCCI, RAMOS-DE-OLIVEIRA, ZUIN, 1999).

Se, por um lado, a autonomia é entendida como independéncia intelectual,
capacidade de autodeterminagdo e critica consciente dos condicionamentos da atividade,
sendo resultado de um processo de esclarecimento, por outro, adaptacdo ¢ compreendida
como a capacidade de interacdo produtiva com o meio e de acompanhamento do
desenvolvimento técnico-cientifico. Assim, articulam-se as nogdes de auto-educagdo e
autonomia do sujeito: quanto mais os individuos se empenham na prépria formacao, mais sio
livres e racionais.

Como afirma Adorno (1996)

Quando o campo de for¢as a que chamamos de formacgdo se congela em
categorias fixas — sejam elas do espirito ou da natureza, de transcendéncia ou de
acomodag¢do — cada uma delas, coloca-se em contradi¢do com seu sentido, fortalece
a ideologia e promove uma formagdo regressiva (ibid. p.3)

Assim sendo, a absolutizagdo de uma das dimensdes nega ao sujeito a
potencialidade possivel do processo de formagdo. O perigo da tentativa de dominagdo da
natureza pelo espirito € apresentado como avanco da “adaptacdo do homem aos seus pares”,
em detrimento justamente do “existente”, ou seja, das forcas que vém da natureza. A rendicao
da natureza corresponde a transformacdo da cultura em uma norma e em um valor. A cultura,
objeto da experiéncia formativa, tornou-se, ela mesma, um objeto. A razdo instrumental que
gera na cultura a condi¢do de inddstria e a sustenta nessa condi¢do, também a torna
administrada. (SILVA, 2004)

Para Adorno (1996), a medida que a formacdo do individuo auténomo dependeu
das relacdes sociais e, especialmente, das diferencas econdmicas, essa condicdo acabou
saindo as avessas, e 0 que era autonomia dos individuos transformou-se em heteronomia.

No texto Educacdo — para qué?, Adorno (1995) discute acerca das questdes
educacionais da década de 50 e 60, atentando que, para o modelo ideal de educacido daquela
época, o conceito de heteronomia significava um momento autoritdrio, imposto a partir do
exterior. Para o filésofo, aquele momento de heteronomia era contraditério com a idéia de um
homem autdnomo, emancipado, referindo-se a formulagdo de Kant (1974) de que “os homens

tém que se libertar de sua auto-inculpavel menoridade”. A seguir, apresenta a sua concepgao
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de educagdo como aquela capaz de produzir uma ‘consci€ncia verdadeira’ no individuo, o que
demanda uma postura critica na medida em que faz objecdo ao processo educacional que visa
a formacao de pessoas bem ajustadas, ou seja, conformadas ao status quo atual.

Pucci, Ramos-de-Oliveira, Zuin (1999) acentuam que essa concepg¢do de educacio
de Adorno objetiva criticar e alertar sobre as condi¢cdes da sociedade, que, potencialmente,
carrega dentro de si o retorno a barbérie. Lembrando que para Adorno (1995), “o tinico poder
efetivo contra o principio de Auschwitz seria a autonomia”, usando a expressao kantiana, “o
poder para a reflexdo, a autodeterminago, a ndo-participa¢do” (p.125).

A critica pode ser focalizada aos processos educativos, especificamente pela
escolarizacdo, que, potencialmente, pode superar os limites a que tem sido confinado o

processo de formacdo humana. Em Tabus Acerca do Magistério, Adorno assevera que

Nao se deve esquecer que a chave da transformacdo decisiva reside na
sociedade e em sua relacdo com a escola. Contudo, neste plano, a escola nio &
apenas objeto. ....Enquanto a sociedade gerar a barbdrie a partir de si mesma, a
escola tem apenas condi¢cdes minimas de resistir a isto. Mas se a barbdrie, a terrivel
sombra sobre a nossa existéncia, é justamente o contrdrio da formacdo cultural,
entdo a desbarbarizagcdo da humanidade € o pressuposto imediato da sobrevivéncia.
Este deve ser o objetivo da escola, por mais restritos que sejam seu alcance e suas
possibilidades (ibid. p.112-113).

A escola, enquanto organizagdo social, representada por seus educadores, precisa
analisar o duplo cardter da educacdo, que tem como ‘“telos” a conquista da autonomia e da
emancipacdo dos educandos. Ramos-de-Oliveira (2001) assinala que “esta conquista coloca o
aluno numa posi¢do instdvel, mutdvel, em que tem que aprender com os outros para
compreender a si mesmo e a sua situacdo, apoiando-se e libertando-se da heteronomia,
formulando seu projeto emancipador’.

Esse aprendizado demanda trabalho auténtico n@o apenas do aluno, mas
principalmente, dos educadores, incluindo os pais e os demais funciondrios da escola, no
sentido de ajudar o aluno a conjugar as pontas contraditérias, em constante tensdo. Se, por um
lado, temos a educacdo imposta pela industria cultural, prioritariamente voltada para a
adaptagdo, por outro temos a educaciao que visa resgatar a autonomia do sujeito e reeducar os
sentidos. Ndo podemos nos desviar dessa tensdo, sob o risco de falsear o processo
pedagégico.

Ainda, em Teoria da Semicultura, Adorno (1995) também ressalta que a prépria

idéia de formacao, em sua esséncia, ¢ antindOmica.
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A formacdo tem como condicdes a autonomia e a liberdade. No entanto,
remete sempre a estruturas pré-colocadas a cada individuo em sentido
heterondmico e em relacdo as quais deve submeter-se para formar-se. Dai que, no
momento mesmo em que ocorre a formacao, ela ja deixa de existir. Em sua origem
esta ja, teleologicamente, seu decair (ibid.).

Adorno (1995) defende que o fendmeno da semicultura, com seus abusos, teria
revelado que “ndo é possivel mudar isoladamente o que é produzido e reproduzido por
situacdes objetivas dadas que mantém impotente a esfera da consciéncia”. Para o filésofo, “no
ambito das totalidades contraditérias, o problema da formacdo cultural se vé envolvido
também em uma antinomia”. Assim, tendo considerado as duas possibilidades de
acomodacdo entre a natureza e espirito, Adorno apresenta seu terceiro construto tedrico, o
desenvolvimento do “espirito objetivo-negativo”, que consistiria na resisténcia a qualquer um
dos movimentos de reducdo, anteriormente desenhados, no que se assume seguindo a tradi¢do
de Kant, Hegel e Marx. Isso corresponderia a busca por uma situagdo de formacgdo colocada
além da oposigdo entre cultura e ndo-cultura, de modo a se fugir tanto da sacralizagdo da
cultura como da eliminacao da perspectiva de formacao cultural (MAAR, 2003).

Para Adorno (1995), a cisdo entre a vida real e cultura acarreta perda de sentido
para a formagdo. Assim, a formacdo nunca poderia ser tomada como categoria fixa, sob o
risco de contradizer a si mesma, tornando-se regressiva e fortalecendo a manutencdo da
situacdo dominante. Disso resulta que a reflexdo sobre o sentido e as finalidades da formacado
estd no cerne do préprio conceito. Como conseqii€éncia, Adorno invalida qualquer reforma
educacional que conceba a realidade pedagégica de forma desvinculada da influéncia que a
realidade extrapedagdgica exerce sobre ela. Para ele, os abusos préprios do fendmeno da
semicultura teriam revelado que o enfrentamento de situacdes objetivas, através de mudancgas
isoladas do contexto social, € sempre invidvel, pois mantém impotente a consciéncia dos
envolvidos, de modo que no se obtém mais nada do que reprodugdo das situagdes que se

desejam mudar.
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CAPITULO 3: DESENVOLVIMENTO METODOLOGICO

Quem quiser (...) a verdade da vida (...)
tem que investigar sua configuragdo alienada.
(Adorno apud Leo Maar, 2003)

Este capitulo explicita as diretrizes técnico-metodoldgicas, utilizadas na constru¢ido da
pesquisa, € que apontam para os elementos que nortearam a andlise dos dados e a maneira

como nos comprometemos com a questdo de pesquisa.

3.1 Introducao

Consideramos que este trabalho estd inserido numa abordagem qualitativa,
hermenéutica ou interpretativa (BOGDAN e BIKLEN, 1994), na qual encontramos os
principais pressupostos que o caracterizam. Entretanto, reconhecemos que nao ha um
consenso entre os pesquisadores qualitativos (DEMO, 1991; ALVES, 1991; GUBA E
LINCOLN, 1994, COUTINHO, 2006), delineando com exatiddo essa prética.

Coutinho (2006) argumenta que, de modo geral, os pesquisadores, entre eles Guba
e Lincoln (1994) consideram que o paradigma da pesquisa qualitativa adota, do ponto de vista
ontoldgico, a possibilidade de multiplas realidades e, do ponto de vista epistemoldgico, além
das questdes de ordem técnicas e metodoldgicas, a relacdo subjetiva do pesquisador com o
objeto de estudo. Nesse sentido, os proprios pesquisadores, citados por Coutinho (2006),
questionam e propdem critérios para discutir como é que o investigador prova que podem
acreditar, confiar e aplicar os resultados obtidos numa pesquisa que € relativista, subjetiva e
interpretativa e, a0 mesmo tempo apontar critérios que podem nos ajudar na discussdo dessa
questdo da qualidade cientifica.

Marli André (2002) nos lembra que, nesse periodo, final dos anos 80 e no decorrer
da década de 90, os olhares dos pesquisadores se voltaram para essa questdo da cientificidade,
trazendo, para a arena das discussoes, questionamentos de diferentes ordens para a pesquisa
em educacgdo, tais como, os propdsitos da pesquisa, critérios de validade e dominio dos
pressupostos dos métodos e técnicas necessarios para manter o rigor na coleta e na andlise dos
dados.

Diante desse quadro, procuramos identificar, no processo de investigacdo,

informacdes importantes que possam contribuir com o debate sobre as questdes de pesquisa
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em educacio.

3.2 Propésito da pesquisa

Como membros do Grupo de Pesquisa “Educacdo Continuada de Professores e
Avaliacdo Formativa”, temos participado, mensalmente, desde mar¢o de 2001, de reunides
com o propdsito de estudar e discutir trabalhos realizados pelos participantes, envolvidos em
pesquisa sobre educacdo, articulando fendmenos complexos como avaliacdo, educacdo,
formacao de professores e sociedade.

Nesse contexto, a articulacdo entre ensino e pesquisa vem sendo enfatizada,
visando a reflexdo conjunta entre os professores da educacdo bdsica e da universidade;
tratando das relagdes entre o conhecimento académico e o conhecimento dos profissionais
praticos; valorizando as ac¢des dos professores como caminho para sua autonomia e
emancipacdo; buscando dar voz ao professor para melhorar a sua pratica de avaliagdo;
contribuindo para a melhoria da qualidade de ensino.

Assim, alguns integrantes deste Grupo de Pesquisa, que residem em Ilha Solteira,
desde o final de 1999, elaboraram um projeto de extensdo e pesquisa, que tem como eixo
principal, a implementacdo continua de melhorias na Escola Estadual Urubupungd (EEU),
com a participagdo de professores da Faculdade de Engenharia de Ilha Solteira
(FEIS/UNESP), através do Nucleo de Apoio ao Ensino de Ciéncias e Matemética (NAECIM),
coordenados pelos professores da UNESP, Dra. Lizete Maria Orquiza de Carvalho e Dr.
Washington Luiz Pacheco de Carvalho, pesquisadores vinculados ao Programa de Pos-
graduacdo em Educacgdo para a Ciéncia, da Unesp de Bauru.

Percebemos essa iniciativa de pesquisa com os professores’ de educacio bésica,
envolvendo os pesquisadores de fora da escola (KINCHELOE, 1993) em trabalho conjunto,
com sugestdes de andlises tedricas pertinentes, como um passo importante para evitar atitudes
isoladas do professor que contribuem muito pouco para os avangos de transformacdo da
realidade escolar (PIMENTA, 2000; ZEICHNER, 2003) ou para a prépria formacdo do
professor como pesquisador (MIZUKAMI, 2003).

Kincheloe (1993) recomenda que, s6 através do esforco do professor das escolas
fundamentais, a pesquisa em educacdo pode dar o salto sobre o gap que separa a universidade

e as escolas, respondendo assim as reais necessidades que estdo a espera de solucdes na

7 . . . ~ .. .
Mizukami (2003) em pesquisa sobre formagdo de professores, distingue as pesquisas com professores, das
pesquisas sobre os professores ou dos professores.
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educacdo bésica.

Considerando esse gap ou desnivelamento (MARTINEZ, 2001) como critério
necessario para o enfrentamento dos obstaculos e como “exercicio de uma atividade criativa e
critica, a0 mesmo tempo questionando e propondo solugdes para os problemas vindos do
interior da escola e de fora dela” (LUDKE, 2003), propomos focalizar os aspectos do Projeto
Urubunesp que consideramos significativos no processo educagdo-formagao do professor para

a implementacdo da avaliacdo formativa em sala de aula.

3.3 Critérios de validade

Neste trabalho, procuramos os diferentes e, as vezes, conflitantes pontos de vista
presentes, durante o processo do Projeto Urubunesp, através do estilo narrativo, com a
preocupagdo de mostrar a sua instancia singular, multidimensional e historicamente situada.

Consideramos que esses aspectos do Projeto Urubunesp também foram validados
pela Fundacdo de Apoio a Pesquisa do Estado de Sdo Paulo (FAPESP), quando recebeu o
apoio financeiro dessa Agéncia, reconhecendo sua relevancia cientifica e social. O Programa
de Pesquisas Aplicadas sobre a Melhoria do Ensino Piblico no Estado de Sdo Paulo, da
FAPESP, de 2002 a 2005 financiou 18 bolsas (no primeiro ano) para os professores da Escola
Estadual Urubupungd e também nove computadores, ligacdo a Internet pela Academic
Network at Sdo Paulo ou rede ANSP/FAPESP, além de cimera de video, mdaquina
fotografica, gravadores de dudio, retroprojetor e material de consumo.

Podemos apontar ainda outros dois aspectos desse caso (o Projeto Urubunesp) que
representam, do nosso ponto de vista, um dos maiores desafios do processo ensino-
aprendizagem, que € a relacdo professor-aluno. O primeiro deles é a possibilidade de o
professor da escola publica aprender a fazer pesquisa desenvolvida, em conjunto com seus
pares e com seus alunos, promovendo a reflexdo sobre o processo, a avaliacio entre os pares €
a propria auto-avaliagdo, como exercicio para a construgdo de sua autonomia. O outro aspecto
¢ decorrente do primeiro: a pesquisa académica e a pratica do ensino de ciéncias, lidando com
a heteronomia e a antinomia, através do “didlogo entre dois mundos, ou melhor, um palco de
tensdes entre académicos e professores, entre proposi¢cdes formalizadas e a ‘voz da

experiéncia’, entre a teoria e a prética...” (VAZ, 1996 apud FIORENTINI et al, 2003, p. 309).

3.4 Métodos e técnicas de coleta de dados
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O acompanhamento do desenvolvimento do Projeto Urubunesp possibilitou-nos
um contato direto e prolongado com o objeto de estudo (periodo de observacdo), e resultou
numa quantidade relativamente abundante de registros, coletados por um periodo de cinco
anos. Esse material, além dos registros eletrdnicos mantidos pelo grupo nas listas de e-mails,
foi constituido por “didrios de campo” ou caderno de notas dos professores académicos;
registros gravadores em dudio e video das reunides e encontros dos participantes do projeto,
das entrevistas concedidas aos coordenadores dos grupos e das reunides de avaliagdo do
projeto; relatdrios cientificos enviados a FAPESP; trabalhos apresentados em Congressos e
Semindrios; Livros de Atas dos Simpdsios Comunidade Escolar e Comunidade Cientifica
ocorridos em 2004 e 2005.

Para focalizar nossas questdes de pesquisa, em relacdo ao processo de formacao
do professor e a incorporagdo da avaliagdo formativa nesse processo, que consideramos
autoformador, realizamos, na fase exploratdria, por aproximadamente uma hora cada,
gravadas em 4udio e transcritas para andlise, entrevistas semi-estruturadas com dezessete

professores participantes do Projeto Urubunesp.

3.4.1 A entrevista como pratica reflexiva

Minayo (1996) nos aponta que os dados obtidos pela entrevista podem ser de
natureza objetiva e subjetiva, quando entram em questdo, além da simples coleta de fatos
concretos, outros fatores que estdo em jogo na interacdo pesquisador-entrevistado, tais como
atitudes, valores, opinides. Nesse sentido, um encontro impessoal, no qual é incluido a
subjetividade dos protagonistas, pode também se constituir como um momento de constru¢ao
de um novo conhecimento (SYMANSKI, ALMEIDA, PRANDINI 2002), um momento de
reflexdo critica, de auto-avaliacdo, nos quais se privilegiam o autocontrole e a metacogni¢do.

Durante uma entrevista reflexiva, o didlogo estabelecido entre o pesquisador e o
pesquisado pode ser comparado aquele estabelecido entre o avaliador e o avaliado. Na cultura
da avalia¢do formativa, essa interatividade permeada pelo didlogo contribui para tomada de
consciéncia do préprio desenvolvimento.

A avaliacdo formativa supde, do ponto de vista do professor, a crenca sobre a
possibilidade de que pequenas mudangas sejam, paulatina e incansavelmente, introduzidas na
pratica de sala de aula, a partir de andlises que o professor faz da situagdo por ele vivida com
seus alunos, em cada momento; e, investimentos, por parte do professor, na promogao

continua do envolvimento do aluno com sua auto-avaliag¢do, entendida como desenvolvimento
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da expectativa do aluno de produzir andlises proprias da situacdo que estd vivenciando,
disparando pequenas a¢des no sentido de lidar com ela (BLACK e WILIAM, 1998a).

Com base nesses pressupostos, formulamos uma entrevista semi-estruturada com
trés blocos de conceitos-chaves sobre a acdo do professor, sobre o seu processo de
metacognicao e sobre a implementacio da avaliacdo formativa.

No Bloco A — Sobre a acdo pedagégica do professor, solicitamos que o
entrevistado nos falasse sobre a sua compreensdo das concepcdes de Comunidade, Escola,
Alunos, Ciéncia e Colegas Professores.

No Bloco B — Sobre o processo de metacognicao do professor, solicitamos que
o entrevistado falasse sobre o processo de aprendizagem do professor e do aluno.

No Bloco C — Sobre a avaliacao formativa, o entrevistado foi inquirido sobre
suas concepgdes de feedback, auto-estima, auto-avaliacdo, prdtica avaliativa, referencial

teorico, obstdculos e dificuldades.

3.4.2 Analise documental

Guba e Lincoln (1994) apresentam uma série de vantagens para o uso de
documentos na pesquisa ou na avaliacdo educacional, tais como, a facilidade de acesso aos
dados quando o interesse do pesquisador é estudar o problema a partir da prépria expressiao
dos envolvidos. Assim, a andlise documental é realizada a partir de documentos
contemporaneos ou retrospectivos, considerados cientificamente auténticos e obtidos a partir
de fontes primdrias e secunddrias, escritas ou nio.

Operacionalmente, optamos pela andlise dos relatérios cientificos enviados a
FAPESP; as Atas dos Simpdsios Comunidade Escolar e Comunidade Cientifica I e II;

Transcri¢cdes das Reunides de Avaliacdo dos Grupos; A Tese de Livre-Docéncia da Profa.

Lizete e as Entrevistas Reflexivas.

3.5 Metodologia de analise e organizacao dos dados

Durante todo o periodo de transcricdo e anédlise dos dados, procuramos iluminar
nossos achados com os aportes tedricos da Teoria Critica. Aos poucos, os caminhos
metodoldgicos foram se delineando e afunilando de tal forma que optamos por organizar os
dados e realizar a andlise em dois capitulos a parte: o primeiro narra a histéria do Projeto

Urubunesp, enfocando os aspectos contraditérios do processo formativo dos envolvidos,
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enquanto grupo de professores voltados para um processo emancipatrio de cariter de
adaptacdo e autonomia, segundo a concepg¢do estabelecida por Adorno (1995); o segundo
utiliza um aspecto da avaliacdo emancipatéria proposta por Saul (1991) enfocando a
consciéncia critica que possibilita ao professor superar as dificuldades encontradas na

implementacdo da avaliagdo formativa, proposta a partir do Projeto Urubunesp.

3.5.1 Parte I: A Narrativa do Projeto “A Pratica da Avaliacao Formativa em uma

Escola Publica”

Para relatar a historia deste Projeto, que contextualiza nosso objeto de pesquisa,
procuramos utilizar o expediente da narrativa, que tem sido divulgado por inimeras pesquisas
qualitativas no Brasil, em especial na drea de educagdo de professores (CUNHA, 1997;
LUDKE e ANDRE, 1986; MIZUKAMI, 2003) como importante estratégia formadora de
consciéncia numa perspectiva emancipadora.

A proeminéncia da narrativa estimula a imaginacdo em outra direcdo, desafiando
o0 escritor a se confrontar com aquilo que ele mesmo e seus personagens podem vir a se tornar
(KONDER, 2002). Segundo Lukacs (1964 apud KONDER, 2002), a perspectiva do narrador,
ao contrdrio, nao depende das convicgdes particulares do escritor, mas estimula a
compreensdo da realidade como um processo de transformacdo incessante, de movimento

dindmico, de construcao de algo novo. Para Benjamin (1980 apud KONDER, 2002)

...6 ela propria algo parecido a uma forma artesanal de comunicagdo. Nao pretende
transmitir o puro ‘em si’ da coisa, como uma informag@o ou um relatério. Mergulha
a coisa na vida de quem relata, a fim de extrai-la outra vez dela. E assim que adere 2
narrativa a marca de quem narra, como a tigela de barro a marca das méaos do oleiro
(ibid.)

Um dos primeiros pesquisadores a chamar a atenc@o sobre a existéncia de uma
estrutura no enunciado narrativo foi Jung (1945/1984), estudando como os sonhos tendem a
se organizar. No entanto, Jung nfo empregou o termo narrativa, mas retomou o conceito
aristotélico de drama. Segundo Vieira (2001), tal fato se explica pelo ‘estado da arte’ na

época.

Uma narrativa ideal comega por uma situacdo estidvel que uma forca
qualquer vem perturbar. Dai resulta um estado de desequilibrio; por a¢do de uma
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forca dirigida em sentido inverso, o equilibrio € restabelecido; o segundo equilibrio é
semelhante ao primeiro, mas os dois nunca sdo idénticos. H4, por conseguinte, dois
tipos de episédios na narrativa: os que descrevem um estado (de equilibrio ou de
desequilibrio) e os que descrevem a passagem de um a outro (TODOROV apud
VIEIRA, 2001).

Essa seqiiéncia narrativa de Todorov foi reorganizada por Adam (1985 apud

VIEIRA, 2001) com as seguintes proposicoes:

Pnl = Situacdo estavel inicial ou Estado inicial (antes do processo)

Pn2 = Fungio que abre um processo (inicio do processo)

Pn3 = Processo propriamente dito (processo)

Pn4 = Funcio que fecha o processo (fim do processo)

Pn5 = Resultado — Estado final (apds o processo)

Ainda segundo Vieira (2001), o mais importante nessa seqiiéncia narrativa
minima € a passagem e a transformacio de um estado inicial (Pnl) em um estado final (Pn5),
sendo as macroproposicdes narrativas intermedidrias (Pn2 + Pn3 + Pn4) os elementos que
asseguram essa transformacdo. Desse modo, ndo encontramos em Adam (1985) a necessidade
de associarmos o estado inicial a um estado de equilibrio, pois, segundo ele, o estado inicial
pode ser equilibrado ou ndo.

Assim, usaremos a seqiiéncia minima reorganizada por Adam (1985, VIEIRA,
2001) como procedimento organizacional deste capitulo, narrando e analisando parcialmente
cada situacdo do processo, para estabelecermos os resultados encontrados no conjunto das
macroposicdes, no Estado Final.

Ainda com o propdsito de organizagdo e de andlise, apontamos trés locus
fundamentais na implementacdo da avaliagdo formativa e na formagdo do professor: a

Universidade Publica; a Escola Publica e uma Agéncia de Financiamentos de Pesquisa.

3.5.2 Parte II: Critica Institucional e Criacdo Coletiva

O Paradigma da Avaliacdo Emancipatéria, proposto por Saul (1991), tem sua
construg¢do inspirada em trés eixos tedrico-metodoldgicos: o primeiro deles caracteriza-se
como “Avaliacdo Democrdtica’; o segundo € a “Critica Institucional e Criagdo Coletiva”, e

o terceiro € a “Pesquisa Participante”.
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7 N

A Avaliagdo Democrdtica é um servigco informativo, prestado a comunidade
acerca de caracteristicas de um programa educacional. Os conceitos-chave desse eixo, que
garantem ao usudrio o direito de utilizacdo das informacdes e dos resultados, sdo sigilo,
negociagdo € acessibilidade.

A Pesquisa Participante trata de uma abordagem, que implica o compromisso do
pesquisador com a causa em questdo, e contribui para uma ruptura metodoldgica profunda.

O terceiro eixo, A Critica Institucional e Criagdo Coletiva, que enfocaremos mais
amiude nesta parte, ancora-se em uma proposta de investigacao criada e aplicada pela equipe
do Institut pour 1é Développment dés Peuples de Paris, nos anos 70, a partir da concepcao de

conscientizac¢do de Paulo Freire (SAUL, 1986).

A conscientizagdo é, neste sentido, um teste de realidade. Quanto mais
conscientizacdo, mais se ‘“des-vela” a realidade, mais se penetra na esséncia
fenoménica do objeto, frente ao qual nos encontramos para analisi-lo. Por isso, a
conscientizagdo ndo pode existir fora da “praxis”, ou melhor, sem o ato agdo-
reflexdo. Esta unidade dialética constitui, de maneira permanente, o modo de ser ou
de transformar o mundo que caracteriza os homens. (FREIRE, 1979, p. 26).

Para Freire (1979), quanto mais nos aproximamos de posturas conscientes, mais
desmistificamos a realidade; assumimos um compromisso € uma consciéncia historica,
tornamo-nos sujeitos que “criam sua existéncia com um material que a vida lhe oferece”. Para
esse autor, quanto mais de desvela a realidade objetiva e desafiadora sobre a qual a acdo
transformadora incide, tanto mais se insere nela criticamente.

Assim, a conscientizacdo ndo estd baseada sobre a consciéncia, de um lado, e o
mundo, de outro; por outra parte, ndo pretende uma separa¢do. Ao contrario, estd baseada na
relagdo consciéncia-mundo (FREIRE, 1979). Os sujeitos envolvidos no processo de
conscientizacdo sdo autodeterminados e capazes de, criticamente, desenvolverem suas
préprias acdes. Essa abordagem expressa-se por um processo dialégico que deve ser
entendido como “encontro entre os homens, mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 1987). Para
Saul (1991), esse didlogo, a que Freire se refere, requer um pensamento critico, gerador de

uma condic¢ao para a comunicacio. E uma educacio emancipadora que

“ndo se faz de ‘A’ para ‘B’ ou de ‘A’ sobre ‘B’, mas de ‘A’ com ‘B’,
mediatizados pelo mundo — um mundo que impressiona e desafia a um e a outro,
originando visdes ou pontos de vista sobre ele” (FREIRE, 1987)

Nessa perspectiva, Saul (1991) caracteriza, num tnico processo, a “Critica

Institucional e Criagdo Coletiva” concretizada através de trés momentos, articulados entre si,
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num Unico processo.

O primeiro momento, chamado de expressdo e descricdo da realidade, inclui a
verbalizag@o e a problematiza¢do de uma dada realidade, de acordo como um grupo particular
de sujeitos consegue apreendé-la. A descricdo pode conter material concreto, simbdlico ou
ambos. A expressdo pode envolver fatos, conceitos, valores, sentimentos. No ambito escolar,
essa etapa pode suscitar questdes inerentes ao processo de ensino e de avaliacdes dos alunos.

O segundo momento ¢é caracterizado por uma critica do material expresso, isto é,
0s sujeitos passam a assumir a critica de sua prépria agdo, através de procedimento de
reflexdo sobre a sua prdtica. Esse “recuo critico” efetiva-se basicamente pela tomada de
consciéncia pelo grupo, das distincias que, por vezes, existem entre as propostas e as acdes de
uma organizacdo; inclui a andlise das disfungdes e barreiras reais ou potenciais que
obstaculizam a consecu¢do do desejavel. Procura-se, ainda, nessa etapa, explicitar as
contradigdes existentes que ocorrem nas acdes do grupo.

O terceiro momento, a criacdo coletiva, prevé o delineamento de alteragdes
necessdrias no curso da acdo, em um projeto ou na estrutura organizacional. Nessa etapa, é
importante explicitar a responsabilidade e o compromisso do grupo na tomada de decisdes e
no encaminhamento das mesmas, baseados nos principios de autonomia, criatividade e
inser¢do social.

O produto final de um processo de Critica Institucional e Criacdo Coletiva ndo é
a elaboracdo apenas de um relatério, mas a possibilidade de que as pessoas envolvidas
tornem-se mais conscientizadas de suas possibilidades, de seus limites e de suas auténticas e
desejadas finalidades. E possivel, ainda, que os sujeitos envolvidos desenvolvam um processo
de autogestio, propondo-se a assumir as propostas elaboradas.

O quadro abaixo evidencia, de forma sintética, as principais caracteristicas e

respectivas descricdes da avaliagdo emancipatoria:

Caracteristicas Descricao

- processo de andlise e de critica de uma dada realidade visando a

Natureza da Avaliacdo ~
sua transformagéo

- qualitativo
- praxioldgico: busca apreender o fendmeno em seus movimentos e

Enfoque - . . =
4 em sua relacdo com a realidade, objetivando a sua transformacéo e
ndo apenas a sua descri¢do
- emancipador, ou seja, libertador; visando a provocar a critica,
Interesse

libertando o sujeito de condicionamentos deterministas

Vertente - politico-pedagdgica.

- propiciar que pessoas direta ou indiretamente atingidas por uma

Compromissos ~ . R
acdo educacional escrevam a sua prépria histéria
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- emancipagdo

- decisdao democritica
- transformacéo

- critica educatica

Conceitos Basicos

- “iluminar” o caminho da transformagao

Objetivos .. A . , .
) - beneficiar audiéncias em termos de torna-las autodeterminadas

Alvos da Avaliagdo - programas educacionais ou sociais

- antidogmatismo

- autenticidade e compromisso

- restituicdo sistematica (direito a informacao)
- ritmo e equilibrio da acdo-reflexdo

Pressupostos Metodolégicos

- descri¢do da realidade

Momentos da Avaliacdo - critica da realidade
- criagdo coletiva
- dialégico
Procedimentos - participante

- utiliza¢do de técnicas do tipo: entrevistas livres, debates

- procedimento qualitativo

Tipos de Dados . . o
P - utilizam-se também dados quantitativos

- coordenador e orientador do trabalho avaliativo
Papel do Avaliador - 0 avaliador, preferencialmente, pertence a equipe que planeja e
desenvolve um programa

- experiéncia em pesquisa e em avaliagdo

Requisitos do Avaliador - habilidade de relacionamento interpessoal

Quadro I — O paradigma da avaliacdo emancipatdria

3.5.3 Categorias de analise

Orquiza-de-Carvalho (2005a), em seu trabalho de Livre-Docéncia, enumera
algumas unidades de significado que ocorreram por ocasido de um semindrio que realizou na
EE de Urubupungd, no qual destacava os 3 pilares do projeto Urubunesp (episodioll, p.154).
Para ela, um eixo foi o investimento na criacdo individual, que usa como sindnimo de
autonomia “ndo s6 das pessoas do Urubupungd, mas também das pessoas da UNESP”.
Reforcando sua concepg¢ao, continua dizendo “ou seja, a condicio de o projeto rolar € que a
gente tente investir em autonomia, investir em criatividade pessoal”; “a idéia seria cada
pessoa ir criando focos de criatividade e envolvendo outras pessoas ao redor”.

Continuando, a pesquisadora faz um questionamento: “serd que d4 para enxergar
alguma coisa que transcende os pequenos grupos?” referindo-se ao trabalho em grupo para
destacar o segundo eixo e chegar no terceiro que indicou como estudo e comunicagdo.

Utilizamos essa diretriz para sintetizar a concepgao original do projeto Urubunesp
de formacdo continuada de professores académicos e de educagdo bésica, cingindo autonomia

individual com trabalho em grupo, permeados por estudo e comunicagdo, envolvendo todos
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0s participantes em um projeto que vai além do individual. Nesse sentido, no episédio 12, ela

destaca

...eu acho que o caminho € trazer esses desentendimentos a tona. Porque € através
dos conflitos, através de expor essas nossas desavengas, que a gente vai conseguir
refletir sobre o que estd acontecendo com a gente (ORQUIZA-DE-CARVALHO,
2005a, p.159).

Considerando esses pilares como fundamentais em nossa andlise -—
criatividade/autonomia; coletividade/trabalho individual e em grupo; didlogo/estudo e
comunicag¢do - procuramos concilid-los aos trés 16cus envolvidos no Projeto Urubunesp:
UNESP; a Escola Estadual de Urubupunga (EEU) e a FAPESP; representados no esquema
abaixo como eixos integradores do Projeto “A Prética da Avaliacdo Formativa em uma Escola

Publica”.

Criatividade/
Autonomia

FAPESP
Locus 3

EDUCACAO
PARA
AVALIAGAO
FORMATIVA

Coletividade/
Trabalho em

grupo

Diélogo/Estudo
Comunicacdo

E.E de
Urubupungd
Locus 2

Esquema 1

Em nossa andlise, procuramos articular essas triades em narrativas, com a
finalidade de localizar os nexos do Projeto Urubunesp que favoreceram a pritica de
implementacdo da avaliagdo formativa em uma escola publica.

No capitulo quatro, a partir dos trabalhos de Adorno, focalizamos a presenca da
reflexdo sobre o sentido e as finalidades da formacao, enquanto instancia exposta a influéncia

de outras categorias da totalidade social e, nessa perspectiva, apds leitura e andlise dos dados,
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criamos trés categorias de andlise: expressdo de autonomia, de heteronomia e de antinomia
como representacdo das agdes dos professores da universidade e da EE de Urubupunga no
decorrer do projeto (ORQUIZA-DE-CARVALHO, OLIVEIRA, MARTINEZ, 2007).

Consideramos, como “expressdo de autonomia”, iniciativas que produziram
movimentos aproximativos dos dois segmentos, universidade e escola, em torno de tentativas
de apropriacdo, pelo conjunto de integrantes do projeto, das ferramentas tedrico-praticas
levadas para a arena de discussdo. Concebemos, como “expressio de heteronomia”,
movimentos de recuo dos dois segmentos mediante acontecimentos externos. Por “expressio
de antinomia”, entendemos enfrentamentos entre o grupo de professores da Universidade e os
da escola de educacio bésica, a partir do reconhecimento de situagcdes objetivas conflituosas.

No capitulo cinco, a narrativa, voltando-se para os significados construidos e
compartilhados por trés professores da E.E. de Urubupungd, um de Biologia e dois de
Matematica e Fisica, considerou ainda o referencial teérico de Black e Wiliam (1998a,b)
utilizado como ponto de partida para o Projeto Urubunesp. Como ja dissemos, organizamos
esse capitulo usando uma das vertentes tedrico-metodolégicas da avaliacdo emancipatéria de
Saul (1986), o que resulta em trés momentos que se articulam, mas nio sdo estanques € nem
seqiienciais.

Estimando os seis eixos representados, no esquema acima, procuramos identificar
tipos de gaps ou desnivelamentos construidos pelos professores em trés anos de parceria, a
partir das diferentes dimensdes de lacunas, estabelecidas pela valorizagdo de um referencial.
Esses tipos de gaps foram definidos como categorias de andlise a priori, identificados no
nosso trabalho de mestrado (MARTINEZ, 2001), a partir do conceito de regulacdo de Allal
(1986) e dos conceitos de estado desejado, de estado presente e de feedback de Ramaprasad
(apud VILAS BOAS, 2006; BLACK e WILIAM, 1998a,b).

Entendemos que o professor pode estabelecer um gap imenso quando se
posiciona, diante de uma lacuna, caracterizada por ele como muito distante entre o estado
desejado e o estado presente. As informacdes recebidas durante o processo podem ser
utilizadas como feedbacks para redimensionar as lacunas estabelecidas. Neste caso, o
professor pode se posicionar, diante de uma lacuna percebida como suportdvel e desafiadora,
e, muito provavelmente, disparar uma acdo futura, ou pode se perceber agindo de acordo com
o referencial e redimensionar as suas agdes. Falamos nesse caso em gap desafio. Quando o
professor percebe que cabe a ele ‘escolher’ como utilizar os feedbacks para valorizar a lacuna
como factivel e disparar uma acfo, podemos falar em consciéncia critica e interacdo social.

Podemos considerar como um gap ativo, caracterizado por uma lacuna que néo se fecha, pois
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a interacdo social envolvida no processo formativo mostra-se como escolha, como alternativa
de acgdo.

Reportamos-nos, entdo, a Freire (1979, 1987, 1992) trazendo para a nossa andlise
seu conceito de “situacdo-limite”. Para Freire, “quanto mais conscientizados nos tornamos,
mais capacitados estamos para ser anunciadores e denunciadores, gracas ao compromisso de
transformacdo que assumimos”, com um olhar mais critico possivel da realidade. Assim,
numa tal situagdo, encontramos obstdculos ou barreiras em nossas vidas pessoal e social que
precisam ser vencidas, chamadas por Freire de “situacdes-limites”. Diante delas, assumimos
atitudes diferentes quando as percebemos como um obstdculo intransponivel, ou como algo
que ndo queremos transpor, ou ainda como algo que sabemos que existe e que precisa ser
rompido. Nesse ultimo caso, a “situacdo-limite” € percebida criticamente. Assim, a nossa
crenca no possivel de ser realizado, nos impulsiona para um posicionamento de separagao
epistemolégica entre aquilo que nos ‘incomodava’, que passa a ser objetivado; e, somente
quando a entendemos na sua profundidade, na sua esséncia, ¢ que a destacamos. Na
linguagem freiriana, torna-se “percebido-destacado” gerando uma temética, em torno do qual
organizamos a¢des ou “atos-limites” para romper com as “situagdes-limites”.

Nessa perspectiva, assemelhamos a nossa categoria de gap com a ‘“‘situagdo-
limite” freiriana, assumindo-os como atitudes dos professores e como categorias de andlise.
Assim, categorizamos a posteriori 0S gaps ativos que representam a transposicdo da “fronteira
entre o0 ser € o ser-mais”’ em outras categorias de andlise: gap ativo de reconstrugdo,
entendido como um gap desafio que foi ressignificado com a organizagdo de ac¢des em
determinado tema gerador; gap ativo debatedor que representa uma atitude mais politica, na
qual a conscientizagio foi assumida como posicio utépica® frente ao mundo, como
compromisso histérico; e, gap ativo de insercdo critica como atitude da pessoa conscientizada
nas dimensdes micro, meso e macro, ou seja, nas relacdes estabelecidas em todas as

dimensodes da sua realidade.

8 Para Freire (1979) “o utdpico nio é o irrealizdvel, a utopia nio é o idealismo, é a dialetiza¢do dos atos de
denunciar e anunciar as estruturas”, desumanizante e humanizante.
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CAPITULO 4: O PROJETO “A PRATICA DA AVALIACAO FORMATIVA EM UMA
ESCOLA PUBLICA”

Isto é uma daquelas frestas da realidade que podem contribuir com
algo para o individuo reflexivo e ativo.
(Tabus acerca do Magistério. T Adorno, 1995)

Nesta primeira parte, narramos a histéria do Projeto Urubunesp, com o intuito ndo apenas de
organizar os dados, mas de enfocar uma situagio existencial, analisando o sentido e as
finalidades da formagao do professor, a partir dos trabalhos de Adorno, categorizados como

expressdes de autonomia, heteronomia e antinomia.

4.1 AS ETAPAS DO PROCESSO

4.1.1 Pnl: Situacao Inicial

Alguns professores da Universidade (1° locus: UNESP da cidade de Ilha Solteira),
ligados ao Nicleo de Apoio ao Ensino de Ciéncias e Matematica (NAECIM), visitam, na
mesma cidade, a Escola Estadual de Urubupungd - EEU (2° locus: a Escola Publica) para
apresentar uma proposta de parceria, que consistia em discutir as idéias de melhoria da sala de
aula, através da apresentacdo de um texto intitulado Inside de Black Box: Raising Standard
Through Classroom Assesssment, de dois pesquisadores ingleses, Paul Black e Dylan Wiliam
(1998b).

De fato, do ponto de vista dos professores da Universidade (ORQUIZA-DE-
CARVALHO, 2005a), essas idéias ja estavam, h4a algum tempo, sendo refletidas, em
conjunto, através de reunides semanais do grupo de pesquisa para estudo de textos e
discussdes sobre a prética de avaliacdo.

Retomando a questdo da fopografia irregular da prdtica profissional de Schon
(2000), utilizada, no inicio desta tese, os professores da Universidade transitavam dentro de
suas proprias vias para implementar a pratica da avaliacdo formativa em suas salas de aula, o
que transcendia as categorias da teoria e da técnica existentes (ibid. p17). Nessa direcdo, o

grupo optou pela construgdo e criatividade, testando estratégias situacionais que eles proprios
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produziram, através da “recriacio da cépia”.

Os questionamentos do plano elevado (SCHON, 2000) promoveram um
movimento inverso dos professores da universidade em direcdo as zonas indeterminadas da
pratica - a incerteza, a singularidade e os conflitos de valores — reconhecendo que estes
escapavam aos canones da racionalidade técnica.

Com essa iniciativa, ampliava-se o campo de pesquisa para além das fronteiras
convencionais da competéncia profissional, pautada em um propdsito formativo e coletivo,
tanto para os professores da universidade como para os professores da escola publica.

Dessa forma, por um periodo de dois anos (2000-2002) a parceria Urubunesp,
fundamentou-se basicamente em reunides quinzenais com o coletivo da escola, em um dos
Horérios de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPCs) da unidade escolar. Nesse periodo, a
discussdo alternava-se entre pequenos grupos de estudo e plendrias que apresentavam
propostas de metas comuns de trabalho a ser realizado em sala de aula e relatos de
experiéncias individuais que comecavam a ser introduzidas no processo de ensino e

aprendizagem.

4.1.1.1 Analise de Pnl

Expressoes de Autonomia

A primeira expressdo de autonomia que identificamos consistiu na propria
proposta do grupo da Universidade levada para a Escola. De fato, antes de adentrar a Escola,
os professores da universidade j4 realizaram um movimento, enquanto grupo, que consistiu no
estudo de textos e na intensificacdo das trocas de experiéncias sobre as diferentes maneiras
que eles mesmos criavam para implementar a avaliacdo formativa nas suas proprias salas de
aula, no ensino superior. Estavam, entdo, fortemente influenciados por um trabalho de Paul
Black e Dylan Wiliam, da Universidade de Londres, que analisava os resultados de um
extenso estudo bibliografico sobre avaliacdo formativa que tinham acabado de fazer. A
primeira parte do artigo (BLACK e WILIAM, 1998b) é composta de orientagdes para os
investimentos do professor na sala de aula: favorecimento de um ambiente caracterizado pelo
forte investimento no didlogo entre aluno e professor, visando a constru¢do da autonomia do
aluno, através da promocgdo de atividades que os envolvessem em processos genuinos de
producdo de conhecimento e de tomada de consciéncia sobre esses processos (auto-

7

avaliacdo). Segundo os autores, € possivel que o professor efetivamente apdie o
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desenvolvimento da auto-estima pelos alunos se oferecer-lhes feedback dirigido somente a
pontos especificos das tarefas de sala de aula, evitando resvalos em aspectos relativos a meta-
tarefa, como comparacdes entre os alunos, elogios e repreensdes. Assim, a crenca do
professor sobre a potencialidade de cada aluno para aprender é considerada fundamental para
que um maior nimero de situagdes de aprendizagem efetiva se desencadeiem. Por ultimo,
incentivar a auto-avaliacdo de todos os alunos implica trabalhar para que eles estejam de
posse dos objetivos de ensino, de modo que possam se sentir encorajados a reconstruir tais
objetivos, e de que seja possivel que busquem metas estabelecidas e assumidas por eles
mesmos. Assim, a avaliacdo precisa ser vista como o veiculo do didlogo permanente na sala
de aula, e a produgdo do trabalho intelectual do aluno pelo professor tem que ser privilegiada.
Deveriam ser oferecidas oportunidades para que eles exponham seu pensamento sobre o que
estd sendo ensinado, através da fala ou da escrita.

Na segunda parte do trabalho de Paul Black e Dylan Wiliam (1998b), sdo
consideradas, nas escolas, politicas de disseminacao da avaliagao formativa, que deveriam ser
balizadas por duas idéias fundamentais: (1) os professores precisam de grande variedade de
exemplos vividos sobre implementacdo das priticas com os quais possam se identificar; (2)
eles somente serdo bem sucedidos na implementacao se cada um procurar sua maneira propria
de incorporar em sua pratica as sugestdes da literatura. Essas pistas evidenciaram a
necessidade de o grupo estabelecer um horério de estudo coletivo da literatura e de discussdo
de novas préticas, com os professores.

A preocupagdo dos professores da universidade pode ser sentida em um e-mail

que a minha orientadora enviou em agosto de 1999 com o seguinte relato:

Logo farei um semindrio sobre os textos do Black e Wiliam...para o nosso
grupo de pesquisa daqui...Este grupo se encontra todas as sextas para discutir textos
sobre avaliagdo. Estamos pensando em desenvolver um projeto aqui em Ilha
Solteira...escolher textos sobre avaliacdo, discutir com eles tanto a prdtica deles
como os textos e a distdncia entre os dois, propondo para eles como objetivo do
projeto a melhoria da avaliacdo que eles fazem em sala de aula.

A vivéncia que esse grupo professores da universidade produziu anteriormente
possibilitou a objetivacdo de uma primeira ferramenta tedrico/prética a ser levada para os
professores da Escola: a idéia da criagdo de pequenas iniciativas individuais de
implementacdo da avaliacdo formativa, na prépria sala de aula, seguida da recriagdo de
iniciativas dos colegas, a partir dos relatos feitos por eles em reunides semanais, a luz dos

textos estudados. Assim, como na experiéncia interna ao grupo dos professores da
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universidade, no estdgio anterior, o objetivo aqui ndo era o de perpetuar uma determinada

pratica, mas o de buscar caminhos proprios para a revolugdo da prépria pratica.

A segunda expressdo de autonomia originou-se do enfrentamento de uma
proposta de discussdo visando ao estabelecimento de metas comuns aos dois segmentos.
Utilizando textos sobre avaliacdo formativa, o ‘grupo Urubunesp’ trabalhou, ora dividido em
pequenos grupos ora, em conversa plendria, conseguindo, ao final, estabelecer um discurso
comum sobre diferencas entre a “realidade da escola” e “metas vidveis do grupo”, o qual se
materializou na forma de rol de metas.

Como primeira conseqiiéncia desse movimento, que, de fato, foi o primeiro a
envolver efetivamente os dois segmentos, a discussio teve o efeito de deslocar
temporariamente a relacdo para além do estado de queixas generalizadas. Como segunda
conseqiiéncia, alguns professores passaram a se arriscar introduzindo pequenas mudangas em
suas praticas de salas de aula e trazendo relatos de suas investidas para a discussdo no ‘grupo
Urubunesp’.

Uma das professoras da escola apontando a importancia do projeto, enfatizou as

mudangas individuais e coletivas:

Este nosso projeto comegou, a meu ver, preocupado em fazer o professor do
ensino bdsico acreditar que ele ndo estd sozinho na luta por uma educacio de
qualidade. Comegou insistindo que, apesar de parecer simples utopia, o professor
pode mudar este quadro de necessdrio fracasso que tanto insistem em colocar na
escola publica. Dessa forma, passamos a conviver mais com a idéia de que somente
a partir de uma mudanca pessoal e profissional, mas sempre com o olhar no coletivo,
€ que se comeca a refletir sobre a mudanca do sistema escolar. (Prof.Juliana ).

Do ponto de vista do professor, a avaliacdo formativa supde, em primeiro lugar, a
crenga sobre a possibilidade de que pequenas mudangas sejam, paulatina e incansavelmente,
introduzidas na pratica de sala de aula, a partir de andlises que o professor faz de situagcdes

vividas por ele com seus alunos (BLACK e WILIAM, 1998b, p.8).

A terceira expressiao de autonomia consistiu em propor um novo ajuste nos
acordos feitos até entdo, procurando introduzir elementos que apontassem mais concretamente
para possiveis resultados: uma proposta, adicional aquelas das experimentag¢des individuais
dos professores, de realizacdo de um experimento comum. Durante reunides plendrias, foram
definidos tanto paradmetros para a escolha de uma mesma sala onde todos pudessem investir,

bem como caracteristicas do experimento, tais como, investimento em pequenos Sucessos,
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aluno como professor de seus colegas, e auto-avaliacdo. Na seqii€ncia, houve grande
receptividade para firmar um acordo de registro dos encontros gerais e, mediante
consentimento pessoal, das aulas dos professores que se envolviam nas produgdes individuais.

Um professor da escola opina sobre a relacdo escola de educacdo bdsica e

universidade:

. eu acho que um aspecto muito positivo para a comunidade escolar é a
possibilidade de wuma interlocu¢do entre ensino médio no caso e
universidade...porque eu estava vendo...que dentro da escola ela ficou estagnada ou
empobreceu. (Prof. Rivaldo).

Outra professora também enfatiza a questdao do vinculo com a Universidade e o

envolvimento do grupo escola:

...quando eu vim para cd eu perdi o vinculo com a Faculdade...entdo o
Projeto de uma certa forma resgatou tudo aquilo... Eu também percebi uma diferenca
na escola em alguns setores...em alguns professores...sempre tém aqueles que se
envolvem mais...mas mesmo aqueles que se envolvem menos...alguma preocupacio
passaram a ter... (Profa Anne).

Nos textos Educagdo — para qué?, Adorno (1995) tenta mostrar que a educacio
ndo é um processo de modelagem de pessoas, mas sim a producdo de uma consciéncia
verdadeira, desenvolvida na dificil relacdo entre pessoas.

Nesse sentido, entendemos a importincia das reunides, dos acordos, das
negociacdes entre os professores da Universidade e da Escola, de forma a promover uma

auto-reflexdo critica do processo.

Expressoes de Antinomia

A primeira expressao de antinomia estabeleceu-se quando os professores da
universidade tinham uma proposta, e boa parte dos professores da Escola queria apenas
enfatizar que simplesmente nao acreditava em propostas.

De fato, para os integrantes do grupo da universidade, havia um tnico ponto que
parecia obscuro, no artigo de Paul Black e Dylan Wiliam (1998b). Esse ponto referia-se aos
entraves presentes no contexto escolar que poderiam impedir ou dificultar a disseminacio da
avaliacdo formativa. Paralelamente aos projetos de acdo, tais entraves deveriam ser
investigados. A proposta era corroborada por um dos estudos (JOHNSTON et al., 1995 apud
BLACK e WILIAM, 1998a), que considerava a avaliacdio como ponto central de conflitos
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subjacentes as crencas dos professores sobre estrutura institucional, agendas e valores. Um
sentido mais agudo foi atribuido a esse trecho do texto quando o grupo da universidade sequer
conseguiu se fazer ouvir quando chegou a escola. Esses professores surpreenderam-se, diante
do sentimento de condenacdo & imobilidade, por parte dos professores da escola, que era
acompanhado por uma enorme desconfianga sobre a qualidade do seu desempenho individual
e sobre o desempenho da escola. As conversas eram dominadas por reclamagdes sobre mau
comportamento dos estudantes e sobre as atitudes governamentais, principalmente, no que se
refere ao excesso de horas de trabalho do professor e ao excesso de alunos na sala de aula.
Havia também manifestacdo de desconfianca com relacdo aos interesses do grupo da
universidade, na parceria.

Na avaliagdo de um professor da escola que ndo aderiu a parceria, mas participou

dos momentos coletivos,

...0s problemas cotidianos enfrentados pelos professores na sala de aula era o fator
que abria espago para a implantagcdo do projeto. [...]. Como o tempo foi passando e
as solucdes esperadas...ndo surgiram, teve inicio um movimento de resisténcia e de
desconfianca em relacdo aos reais objetivos dos professores da Unesp... (Prof.
Sérgio).

A segunda expressao de antinomia ocorreu, como um prosseguimento dos
desentendimentos iniciais na forma de uma diferenciacio de respostas, por parte dos
professores, a presenca do grupo da universidade, na escola. Enquanto parte dos professores
mostrava grande receptividade (resposta do tipo 1), arriscando-se nas pequenas iniciativas, em
sala de aula, um segundo grupo fazia oposi¢do sistemdtica, porém construtiva (resposta do
tipo 2). Apesar da énfase conferida a idéia de que absolutamente ndo havia solucdo a vista e
de que a realidade da escola estava distante de qualquer proposta “teérica” que pudesse ser
apresentada a escola por alguém da universidade, esses professores ndo perdiam nenhum
encontro e envolviam-se efetivamente nas discussdes. Havia ainda um pequeno grupo que
oferecia oposicao aberta (resposta do tipo 3), acusando o grupo da universidade de pretender
afirmar uma posic¢do de superioridade frente aos professores da Escola.

Consideramos que os professores responderam e se posicionaram de formas
diferentes diante de gaps percebidos como ‘ativo — resposta do tipo 1°, ‘desafio - resposta do
tipo 2’, ou ‘imenso — resposta do tipo 3’ (ORQUIZA-DE-CARVALHO; MARTINEZ, 2005).

Lembrando que, para Adorno (1995) a “escola tem uma tendéncia imanente de
estabelecer-se como uma esfera de vida e legalidade préprias”, dificultando ou

impossibilitando as interferéncias, “nem sequer permite palpites...”, oprimindo de certa forma
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“a liberdade intelectual e a formacéo do espirito” (p.53).

Expressoes de Heteronomia

A Unica expressao de heteronomia reconhecida no primeiro periodo consistiu no
aborto do acordo de registro, ocorrido com interrup¢ao das atividades, por dois meses
seguidos, devido a uma greve geral que atingiu os dois segmentos. Na reunido de retorno da
greve, o grupo da universidade pode constatar que o efeito de derrota nas negociagdes dos
professores do ensino basico com o Governo do Estado afetou de forma contundente as
relagdes entre universidade e escola. Revelando-se bastante amargos, os professores
retornaram ao estado generalizado de descrenga e lamentacdo que caracterizou o inicio da
parceria. Nessa fase, a entrada do grupo da universidade na escola foi possivel, em poucas
ocasides, nas quais as reunides permaneceram esvaziadas. Houve, inclusive, um movimento
dentro da escola em prol do encerramento da parceria. No entanto, em uma votagdo, ocorrida
em reunido do trabalho coletivo, o grupo pré-parceria venceu.

Consideramos que esse periodo pode ser caracterizado pelo foco de tensdo no locus 2:
a EE Urubupungd. Os movimentos dos professores se concentraram no fortalecimento da
parceria, discutindo e interpretando a realidade escolar, procurando estabelecer metas comuns
e vidveis. Por um lado, os professores tentavam lidar com suas préprias tensdes e, por outro,

com as tensdes impostas pelo sistema.

4.1.2 Pn2: Inicio do Processo

O Projeto Urubunesp foi impulsionado, a partir de agosto de 2002, com a insercao
de mais um elemento fundamental na implementacio da avalia¢cdo formativa e na formacgdo de
professores - o financiamento da Fundacido de Amparo a Pesquisa do Estado de Sdo Paulo (3°
locus: a FAPESP). Essa parceria, firmada dentro do Programa Ensino Pudblico, por trés anos
consecutivos, proporcionou, além de recursos materiais, 18 bolsas para professores, no
primeiro ano.

Na fase inicial da parceria, houve um investimento significativo na autoformacao
dos professores com a intensificacdo de leitura de textos cientificos (artigos e capitulos de
livros); preparacdo de semindrios sobre textos cientificos; desenvolvimento de pesquisa do
professor; comunicagdo oral de pesquisa do professor; e confeccdo dos relatérios cientificos.

Orquiza-de-Carvalho (2005a) aponta que, por “pesquisa do professor”,
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entendemos a pesquisa que o professor desenvolve, na escola, e que, segundo Zeichneir e
Liston (GERALDI, MESSIAS, GUERRA, 2003), deve ser julgada por critérios de validade
que sdo diferentes dos critérios proprios da pesquisa académica. Segundo esses autores, na
pesquisa do professor, os critérios importantes sdo: clareza da pesquisa (articulagdo e
sistematizacdo das idéias do professor); subjetividade (aparecimento da voz do pesquisador e
articulacdo com o contexto sécio-econdmico e cultural); e validade dialdgica (reflexdo
promovida através do didlogo).

No entanto, a negociagdo com o 6rgdo financiador expde um novo problema que é
a avaliacdo de validade da pesquisa. As exigéncias da FAPESP para as concessdes de bolsas
apontam a necessidade de cumprir critérios préprios da academia; por outro lado, a pesquisa
do professor na escola ainda estd se constituindo e nfo apresenta critérios préprios definidos.
Assim, os professores da universidade optam pela valorizacdo de “linhas de pesquisa” e
procuram conciliar seus interesses com as atividades de pesquisa de alguns professores da EE
Urubupungé e da agéncia FAPESP.

Nesse contexto, formaram-se Pequenos Grupos de Estudo (PGP) que construiram
identidade coletiva e investiram no desenvolvimento de atividades, relacionadas ao estudo de
textos, definidos a partir de afinidades e interesses dos grupos, na busca pessoal de um
caminho de pesquisa (linhas de pesquisa) e no trabalho colaborativo. Inicialmente,
constitufram-se quatro grupos:

- PGP1 passa a contemplar a “Reflexdo do professor sobre seu trabalho na escola

e sobre a parceria com a universidade” e organiza-se como grupo constituido por

trés coordenadores (professores da universidade) e oito bolsistas (professores da

escola);

- PGP2, por outro lado, investe nas “Relagdes Ciéncia-Tecnologia-Sociedade-

Ambiente: impactos sécio-ambientais causados pela constru¢do das usinas

hidrelétricas do Complexo de Urubupungd” e organiza-se com um professor da

universidade como coordenador e cinco bolsistas;

- PGP3 opta por continuar investigando a “Implementacdo da Avaliacdo

Formativa e producao de atividades na sala de aula e nos laboratérios de Biologia

e Fisica” que, inicialmente, ja caracterizam os trabalhos dos integrantes,

constituidos por dois professores da universidade como coordenadores e trés

professores da escola;

- PGP4 organiza seus trabalhos em torno do tema “O laboratério diddtico de

Quimica e o Clube de Ciéncias”, coordenados por uma professora da universidade
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e duas professoras da escola, além de contar com o apoio de uma mestranda do

Programa Educacdo para a Ciéncia da Faculdade de Ciéncias da Unesp de Bauru.

4.1.2.1 Analise de Pn2

O periodo, que se inicia com a concessdo de financiamento, consistiu num
momento em que os professores do projeto assumiram que nio era mais possivel separar a
formacao dos alunos, modelada a partir da avaliacdo formativa, da formagao do professor, que
entdo acabou por assumir uma perspectiva ativo-investigativa (CARR e KEMMIS, 1986). J4,
no inicio do periodo, as leituras do grupo se voltaram para o tema “formacdo de professores”.

Para Tardif (2000), o professor ndo busca uma coeréncia légica entre os seus
saberes, que sa0 sempre pessoais, tdcitos e intimos, mas sim a coesdo desses saberes com a
sua prética de trabalho, que € sempre complexa e dependente de objetivos diversos — controlar
a classe, motivar os alunos, dar explicagdes, cobrir o conteido, sobreviver profissionalmente
etc. Candrio (1998) fornece elementos para o aprofundamento na caracterizacdo desse
cendrio, quando afirma que a escola é um lugar onde os professores lidam com a
singularidade, a complexidade e a incerteza, de modo que sempre subsiste uma parte
artesanal, baseada na improvisacdo, que limita muito a possibilidade de o professor construir
modelos tedrico-praticos sobre o seu fazer. Assim, o plano da agdo docente corresponde a
uma resposta singular dada a uma situagdo singular, nas quais se articula um conjunto de
modalidades de acdo fortemente marcado pela diversidade. Fiorentini, Souza e Melo (2003)
ajudam-nos a completar o quadro dramatico da formagao continuada dos professores, quando
defende que os conhecimentos sobre a sala de aula produzidos na universidade sdo de dificil
compreensio pelos professores, pois sdo de um tipo muito adverso de saber, marcado pela
abstracdo, fragmentacao e simplificacdo, ao contrdrio da pratica concreta e complexa da sala
de aula.

No entanto, Carr e Kemmis (1986) sinalizavam para uma perspectiva mais
otimista: a possibilidade de entendimento racional para o trabalho do professor, na escola,
poderia ser restabelecida a medida que os professores da escola e os formadores (os
professores da universidade) se envolvessem em um processo ativo-investigativo, que
preencheria o papel de conector das singularidades representadas nas situacdes reais da
escola. Tal mudancga implica ampliacdo para além da relagdo dicotdmica entre saberes dos
professores e conhecimentos produzidos pelos professores da universidade, envolvendo

também atos de comunicagdo, producgdo e organizagdo social dos envolvidos. Dessa forma,
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haveria a perspectiva de os professores produzirem um olhar préprio sobre as situagdes do
cotidiano escolar e um quadro teérico-epistemolégico minimo que lhes possibilitasse o acesso
as teorias produzidas pela universidade e que lhes oferecesse uma dimensao de racionalidade
para o seu trabalho.

Nesse periodo, ocorreram uma expressio de autonomia, uma expressdo de

antinomia e duas expressoes de heteronomia.

Expressoes de Autonomia

A primeira expressdo de autonomia consistiu na proposta de formagdo de
grupos com identidade definida, o que representou avangar um pouco mais na pretensio
inicial de promover a autonomia do aluno através da promocdo da autonomia do professor.
Agora essa autonomia deveria criar raizes na esfera do trabalho dos professores da
universidade, firmando-se na producao de suas iniciativas de investigacdo, uma vez que eram
eles que estavam de posse dos saberes sobre a pesquisa. Assim, foram entdo chamados para
propor um tema geral de investigacao e aglutinar os professores em torno desse tema.

Consideramos relevante destacar que os professores da universidade tinham uma
proposta de partilhamento, de como os professores da escola foram ‘“engajados
intelectualmente na escolha de questdes a serem investigadas, na elaboracdo do projeto de
pesquisa, no processo de coleta de dados e na prépria andlise e interpretacdo” (ZEICHNER,
2003).

Se, por um lado, esse movimento consistiu na prépria diferenciacdo de grupos,
produzindo a quebra da identidade de “grupao” da escola, por outro, reproduziu, nos
pequenos grupos, uma estrutura semelhante aquela do grupo da universidade no momento em

que adentraram a escola.

Expressoes de Antinomia

A expressao de antinomia ocorreu na forma de reclamagdes dos professores, que
correspondiam aos tipos de respostas 2 e 3 (oposi¢cdo) da situacao inicial no locus 2, sobre nio
estarem entendendo o que era esperado deles no que se referia ao projeto de pesquisa. A
sensacdo de “ndo se estar fazendo nada de concreto a ndo ser estudando textos” demonstrou a
dificuldade de compreender a validade da proposta da universidade. Nas discussdes sobre essa

questdo, professores que correspondiam ao tipo 1 de respostas (grande receptividade)
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defenderam que a insisténcia nos estudos e a exposi¢do ao “modo sistematizado de trabalho
do grupo da universidade” resultariam em que, em algum momento, o quadro comegaria a ser
revertido.

Weffort et al. (1994) apontam sobre os movimentos de constru¢cdo de grupos que o
desafio do educador no primeiro periodo de formacao, € “instigar o exercicio do conflito, na
construgdo das diferencas” como ac@o necessdria para construir a individualidade, a
identidade e, ao mesmo tempo, instrumentalizar o individuo para lidar com o temor do
desconhecido, “até que sua mediagcdo como mito ndo seja mais necessaria”. Assim, o mito
no grupo, pode cumprir “o papel de mediador para a estruturacio do conhecimento e

conquista da autonomia”.

Os fantasmas no grupo, quando em sua germinagdo, ndo sdo explicitados no
que se diz..mas no que nio se fala..Nos momentos de silencio pesado, ou nas
brincadeiras, nas anedotas tendo elementos do grupo como personagens e as vezes,
principalmente, projetadas no coordenador (ibid. p.30)

Expressoes de Heteronomia

A primeira expressao de heteronomia consistiu na concentragio de esforcos na
formacao de apenas 18 professores da Escola, os bolsistas, imposta pela situagdo de vinculo
com o 6rgdo financiador, o que significou uma discriminagdo involuntaria dos professores que
ndo tinham bolsa. Por um semestre inteiro, estes permaneceram totalmente afastados de

qualquer contato com os professores da universidade.

A segunda expressao de heteronomia tomou forma na medida em que as
reunides semanais foram se sucedendo e os professores-bolsistas passaram a reclamar do fato,
cada vez mais notado, de que “ninguém sabia sobre o que estava acontecendo, nos outros
grupos”. O cardter de heteronomia ai associado localiza-se na perda involuntdria de visdo

geral do todo.

Analisando esse periodo como um todo, sentimos a necessidade de apontar a
reacdo do grupo de professores da escola e do grupo da universidade diante das tensdes
ocorridas nos primeiros anos de parceria. Lembrando que a formac¢do humana €, ao mesmo

tempo, producdo da identidade e da diferenca, identificamos, nessa busca, a questdo da
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adaptacdo e emancipacdo asseverada por Adorno (1995). Por um lado, os professores da
universidade com uma bagagem significativa sobre pesquisa, com a sua “tradicdo académica”
(ZEICHNER, 2003) e dominio para lidar com os entraves burocriticos das agéncias
financiadoras, mas sem conhecimento do contexto e do sistema da escola publica de educacdo
bdsica; por outro lado, os professores da EEU, com as suas visdes de “dentro da escola” tendo
que escolher entre romper com suas visdes, suas praticas, seus proprios obstaculos pessoais;
ou, a coragem de ousar — o sapere aude kantiano. Relembrando que, para Adorno (1995), “a
escola tem uma tendéncia imanente de estabelecer-se como uma esfera de vida e legalidade
prépria”.

Nesse sentido, Adorno (1995) observa que “a unica concretizacdo efetiva da
emancipacdo consiste em que aquelas poucas pessoas interessadas nessa direcdo orientem
toda a sua energia para que a educacdo seja uma educagdo para a contradi¢do e para a
resisténcia”. Assim, entendemos que os professores que “ficaram na escola publica”
ofereceram resisténcia em decorréncia de adaptacdo a organizacdo social na qual estdo

inseridos, o que significa que

..nenhuma pessoa pode existir na sociedade atual [que continua sendo heterdnima]
realmente conforme suas préprias determinacgdes; enquanto isso ocorre, a sociedade
forma as pessoas mediante intimeros canais e instdncias mediadoras, de um modo tal
que tudo absorvem e aceitam nos termos desta configuracdo heterdnima que se
desviou de si mesma em sua consciéncia (ADORNO, 1995).

Assim, tomando o conceito de Adorno de “campo vivo de forcas”, esse periodo
caracterizou-se como a introdug@o de um terceiro locus no Projeto (FAPESP). Consideramos
que o grupo de professores, tanto da universidade como da escola, procurou alternativas
viaveis, como tentativa de solucdo dos problemas enfrentados na parceria Urubunesp, ou seja,

administrar as lacunas de conflito ou antinomias.

4.1.3 Pn3: Processo em andamento

As agdes do Projeto Urubunesp empreendidas entre 2003 e 2004 foram
determinantes na estruturacio e dinimica do mesmo, tanto do ponto de vista da insercao dos
professores na pesquisa académica, quanto no enfrentamento dos obstdculos impostos pelo
sistema educacional. Assim, os movimentos dos professores deslocam-se do locus 2 (EE de
Urubupungd) em direcdo ao locus 1 (Universidade) e locus 3 (FAPESP) em fluxo incessante e

contextualizado nos trés sentidos.
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Nesse periodo, iniciaram-se as Reunides Técnicas envolvendo bolsistas e
professores da universidade, o Ciclo de Semindrios na EEU e a constitui¢do de mais trés
grupos: PGPS, que tratava das “Contribui¢des da psicologia para a compreensdo das
dindmicas das inter-relacdes numa escola publica de ensino médio”; PGP6, que optou pelo
tema “Em busca de um referencial tedrico para a discussdo da pratica docente”, e PGP7 que
voltou-se para “A formagdo do leitor do texto literario”. O fluxo de professores no projeto
também adquiriu uma nova dindmica, apontando para insercdes mais efetivas e estabelecendo

saidas definitivas.

4.1.3.1 Analise de Pn3

O terceiro periodo caracterizou-se pelo aumento de todos os tipos de expressoes.
Por um lado, houve crescimento das iniciativas e do nimero de professores da universidade
envolvidos nas atividades que caracterizavam o grupo de organizagao e planejamento (GOP).
Essas atividades se articularam em torno da tentativa de reconstru¢dao da unidade perdida no
segundo periodo. Por outro lado, na medida em que os professores definiam com mais clareza
o seu direito a voz diante do outro segmento, as lutas entre os dois segmentos intensificaram-
se. Além disso, a situacdo conjuntural revelou-se cada vez mais resistente e complicada. De
fato, detectamos no periodo cinco expressdes de autonomia, duas de antinomia e trés de

heteronomia.

Expressoes de Autonomia

A primeira manifestacio da autonomia consistiu na criagdo das Reunides
Técnicas, para que o grupo de coordenagdo enfrentasse as resisténcias que os professores da
escola ofereciam para compreender o que se esperava deles, no tocante ao projeto individual.
Os coordenadores imaginaram que a exposi¢do oral de trabalhos permitiria tanto tomadas de
decisdes como desenvolvimento de maior seguranca para o mergulho necessdrio a toda

criacdo individual.

A segunda manifestacdo de autonomia partiu dos préprios professores da
escola. Para enfrentar a angustia sentida nas semanas que antecediam as Reunides Técnicas,
eles aproximaram-se uns dos outros, passando a discutir detalhes de seus trabalhos, nos

intervalos de aulas, na escola, e 1sso, na auséncia dos coordenadores dos PGP.
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A terceira manifestacio de autonomia foi realizada pelos professores da
universidade, como uma segunda estratégia de enfrentamento da angtstia pré-reunido-técnica
e consistiu na realizacdo de encontros com os bolsistas, o que acabou por gerar certa
identidade de dupla, semelhante a relacdo orientador/orientando da academia. Assim, a
maioria dos bolsistas passou a ter um orientador, nos moldes da pesquisa académica, com o

qual estabeleceu relagdes de confianca.

A quarta manifestacio da autonomia consistiu na criagdo do Ciclo de
Semindrios, que surgiu, apds articulacio entre o grupo da universidade, a direcdo e
coordenacgdo da escola, em resposta a concentragcdo dos esfor¢os da universidade no trabalho
com os professores bolsistas e do conseqiiente abandono do trabalho com os outros
professores da escola. O espaco, cedido pela escola, para essa atividade, foi de duas horas
mensais, que foram, entdo, divididas por quatro bolsistas, de cada vez. No inicio,
reconhecemos certa dificuldade dos professores para distinguir as duas atividades, de modo
que houve quem apresentasse seu trabalho de pesquisa, no Ciclo de Semindrios, e quem
apresentasse o texto que estava estudando, na Reunido Técnica. A novidade importante
comum as duas experiéncias foi a de apresentacdo em ptblico, o que, na maioria das vezes,

implicou o enfrentamento de tens@o e nervosismo e, ao final, grande satisfacdo e valorizagao.

A quinta expressao de autonomia consistiu na criacdo, em julho de 2003, de
mais um grupo, o PGPS, a partir da iniciativa da diretora da escola, que, aos poucos, foi se
percebendo cada vez mais envolvida, no Projeto. O grupo desenvolvia trabalhos em torno do
tema “Contribuicdes da Psicologia para a Compreensdo das Dinimicas das Inter-relagdes

numa Escola Publica de Ensino Médio”.

A sexta expressio de autonomia ocorreu quando os professores, sentindo
dificuldade para confeccionar seus relatérios, se reaproximaram tanto entre si, quanto com o0s
orientadores, procurando se auxiliar reciprocamente. Isso ocorreu antes mesmo das reunides

técnicas.

Expressoes de Antinomia

A primeira expressao de antinomia consistiu nas tensdes entre os professores da

universidade e os da escola, durante o periodo de confeccdo do primeiro relatério parcial a ser
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entregue ao Orgdo financiador, e se caracterizou por certa variabilidade no tocante ao
enfrentamento de dificuldades surgidas diante da tarefa de escrever e organizar o relatdrio:
para alguns poucos, a tarefa foi relativamente facil de cumprir; para a maioria, constituiu-se
em esforco 4drduo, porém possivel de concretizar de forma satisfatéria; e para um grupo

restrito, foi realmente penosa, tornando-se quase impossivel de ser terminada.

A segunda expressdo de antinomia manifestou-se, no inicio do semestre
seguinte (primeiro semestre de 2004), pelo surgimento de uma grande tensdo entre os dois
segmentos, gerada por acusacdes miutuas: os professores da universidade acusavam os
professores da escola de terem diminuido o ritmo de trabalho, associando tal efeito a
suspensdo das bolsas, e estes, por sua vez, acusavam os professores da universidade de
estarem utilizando as bolsas como instrumento de dominagao.

A reunido plendria que marcou o inicio dos trabalhos do ano caracterizou-se por
um momento em que os dois segmentos expuseram diferentes concepgdes e valores. Estavam
presentes todos os professores da escola e a maioria do grupo da universidade, pois a reunido
ocorreu em seguida ao primeiro semindrio do Ciclo de Semindrios daquele ano, que, como
ocorria eventualmente, fora ministrado por um dos professores da universidade. Seis
diferentes posicoes dos falantes podem ser reconhecidas:

Lacuna de conflito 1 — parece ser a posicdo da maioria dos professores da
universidade, que chegaram para a reunido como um grupo muito coeso: havia uma
reclamacdo a fazer, e ela seria efetivamente feita. A Profa Luiza expressou a incoeréncia que
percebia no didlogo recente entre académicos e bolsistas, relatando uma conversa particular,
ocorrida naquele inicio de ano. Ela teria dito, nessa conversa: “Olha, bom, como a bolsa saiu
retroativa, o relatério vai ser entregue em julho”. E um bolsista teria admitido: “Em julho!
Nao! Entdo ndo vai dar certo, porque eu nio fiz nada ainda!” Dai teria surgido o
questionamento principal: “Bom, entio o que fazemos com o pagamento das bolsas? E
retroativo ou nao?” O Prof. Renato expds uma das légicas implicitas no raciocinio
compartilhado pelos académicos. Para eles, havia uma necessidade de dar uma resposta
compromissada as instituicdes a que o Projeto se ligava: “Tem compromisso publico,
compromisso académico, compromisso com uma instituicdo de peso! (...) E que, no segundo
ano, tem que aparecer uma coisa muito melhor do que apareceu no primeiro ano! (...) Eu

122

tenho a expectativa de um (segundo) relatério bem consistente!” O Prof. Vitor posicionou-se
contundentemente pela exigéncia de qualidade nos trabalhos individuais dos professores:

“Nao assino embaixo de uma coisa assim baratinha, superficial, tudo na amizade!”.
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Lacuna de conflito 2 — parece ser da maioria dos professores da escola. Um dos

3

primeiros a falar, o professor Daniel, colocou-se como porta-voz dessa maioria: “...porque

depois ficou aquela questdo, ‘olha, quem trabalhou, tem, quem nao trabalhou, ndo tem’.” Para
ele, o desentendimento poderia ter sido evitado, se os professores da universidade tivessem
explicitado desde o inicio sua posicdo. Em resposta a isso, a Profa. Sofia alegou que a
situac@o foi se configurando problemética aos poucos, ndo tendo sido possivel captar um
momento especial para uma agéo clara e definida.

Lacuna de conflito 3 - € a posi¢do do professor Ricardo, que procurou unir o
grupo dos professores da escola nesse confronto com os da universidade: “Pode ndo ter sido
aquilo que a Unesp gostaria, mas que a gente fez o que estava desde o inicio no compromisso,
isso af nds fizemos sim!”.

Lacuna de conflito 4 - é a posicao de alguns professores (Solange e Danilo) que se
levantaram contra os préprios colegas, revelando divisdes internas, no segmento. O professor
Danilo pronunciou-se desfazendo a elaborada e bem-intencionada tentativa de Ricardo de unir
o grupo dos professores: “Tem que parar com hipocrisia, gente! Se fez, fez, se ndo fez, nio

1%°

fez!”. Solange, por outro lado, denunciou o que julgava ser “excesso de teoria”. Para ela, os
estudos realizados nos grupos seriam “perda de tempo”, pois ela, que ficara afastada por um
semestre do Projeto, ndo conseguia perceber acao efetiva dos professores na sala de aula: “Eu
entrei (de novo) e falei, assim, ‘espera ai, parece que eu nio perdi muita coisa, ndo!’ Parece
que o negécio ndo vai, sabe, ndo caminha, ndo pde o negdcio pra funcionar! E reunido,
reunido, reunido e esse negdcio ndo estd virando nada!” Tentando responder a Solange, a
professora Gisele apresentou um contraponto entre as leituras e discussdes ocorridas nas
instancias dos PGP e a iniciativa individual dos professores: “Eu acho que o grupo é
importante pra gente, muito, muito, muito! Mas eu acho que nao precisa esperar ter o grupo
pra agir, né? Estou indo em busca daquilo que tem que ser feito”. Opondo-se, também, ao
pronunciamento de Solange, o professor Rodolfo valorizou o fato de os professores estarem

estudando:

Porque estd mais que na hora de discutir teoria sim! A grande parte dos projetos que
estdio em andamento sdo projetos relacionados a pesquisa sobre o trabalho do
professor, que ndo estdo exatamente e diretamente ligados com a atividade com
alunos. Eu me preocupo, porque... Como é que essas pessoas vao fazer pra realizar,
de repente, atividades (de pesquisa) em sala de aula? Serd que elas vao ter que achar
que o tanto que foi explicado ja era bom? (...) Em outra vertente, nds temos os
trabalhos da Regina, da Vanessa e do Airton, mais ligados com o laboratdrio. A
Viviane tem um de monte de coisa pra falar sobre o trabalho em grupo. O trabalho
da Gisele, apresentado ontem, € uma experiéncia interessante, que casa bastante com
aquilo que ela vem discutindo, que é a questio do fracasso escolar....
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Lacuna de conflito 5 - € a posicao da diretora, Paula, que defendia a supremacia,
sobre outros argumentos, da legitimidade do interesse dos professores pela bolsa, tendo em
vista a opress@o que eles sofrem no seu cotidiano: “criou-se uma expectativa em torno dele (o
pagamento das bolsas) e dentro da condi¢cdo do professor € uma expectativa significativa”.

Lacuna de conflito 6 - € uma posicdo conciliadora, compartilhada por alguns
professores da universidade e outros da escola. A académica Sofia trabalhou no sentido de
tentar legitimar a explicitacdo tanto da oposi¢do aberta entre os professores do grupo como
das desavencas internas entre os professores da escola. A académica Helena fez a defesa de
uma atitude pré-ativa diante do Projeto: “O que eu estou fazendo pra esse projeto andar? O
que eu estou fazendo para esta comunidade, para transformar essa comunidade?”.

O coordenador pedagégico, Rodolfo, dirigiu sua fala final também para validar o
fato de os diferentes posicionamentos, que eram divergentes, estarem sendo expostos: “Acho

122

que todo mundo falou e arrasou! Quem falou, falou certo!”. Referiu-se as possiveis visoes
simplistas sobre o Projeto: “Eu acho que € preciso ver isso como uma dindmica mais ampla.”
Procurou oferecer argumentos de validagdo do trabalho conjunto enquanto proposta de

enfrentamento para os problemas conjunturais em que a escola ptblica estd envolvida:

Eu sou alguém que vive hd dez anos dentro do universo escolar, que conhece bem as
dinamicas estaduais, que conhece bem as politicas publicas e que sabe como ¢ dificil
trabalhar dentro dessa engrenagem extremamente opressora, que nio abre espago pra
nada...

Argumentou que muitas coisas que estavam acontecendo eram de dificil
visibilidade e lembrou que os professores da escola ndo estavam acostumados com o ritmo
imposto pela universidade. Conclamou os orientadores e orientandos para que mantivessem
suas expectativas em um nivel realistico, validando o posicionamento dos professores da
universidade, sobre o fato de existirem professores da escola pouco compromissados, e
convidando aqueles que iriam “passar os proximos anos na escola”, para que fizessem dela
um lugar digno de se trabalhar.

Recorremos, novamente, a Weffort et al. (1994) para argumentar a importancia do
enfrentamento dos conflitos gerados pelas diferengas, criando até mesmo mecanismos de
sonegacdo de informagdes (conversas “por baixo do pano”) de uns para os outros e de
enfraquecimento e até de fracionamento do grupo em subgrupos. A busca passa “pelo crivo

das diferencas”, afirmando-se “o que cada um €, no que o faz diferente do outro”, “quem sou
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eu nesse grupo’”’; enfim, passa pelo “desafio de refletir sobre os fantasmas, as transferéncias...

sobre o que o inconsciente nos diz. Constata-se que o grupo tem inconsciente”. Assim,

O processo da humaniza¢do do mito chega no seu apogeu nesse periodo; com a
construgdo do que ja podem enfrentar “sozinhos” nio necessitando mais da relagéo
mitificada, mas da ajuda do educador real: limitado. O mito humaniza-se (ibid,
p.31).

Para Adorno (2005), esse processo de esclarecimento consiste essencialmente em

se voltar para o sujeito, fortalecendo sua autoconsciéncia critica e, portanto, a si mesmo.

Expressoes de Heteronomia

A primeira expressao de heteronomia ocorreu, no semestre seguinte, quando da
entrega do primeiro relatério ao 6rgdo financiador e consistiu na interrupcao do Ciclo de
Seminarios devido a uma série de empecilhos surgidos, a partir de diferentes iniciativas da
Secretaria Estadual de Educagdo, num mesmo semestre, incluindo cursos de formagdo
continuada (Ensino Médio em Rede e Teia do Saber), avaliagdes externas dos alunos
(SARESP e Prova Brasil) e um concurso para efetivacdo dos professores. Em func@o dessas
iniciativas, ficaram impossibilitados, para atividades do projeto, tanto o uso do horédrio de
trabalho coletivo dos professores como a disponibilidade deles para o trabalho “extra” que o

projeto naturalmente exigia.

A segunda expressiao de heteronomia consistiu no estado geral de coisas que
marcou esse mesmo semestre, que foi reconhecido como “tendéncia geral de acomodacio aos
esquemas de funcionamento do Projeto”. Essa tendéncia foi manifestada, por exemplo, no
nivel das apresentagcdes, nas duas Reunides Técnicas do semestre, que, no caso de alguns
professores, teriam perdido o brilho caracteristico das apresentagdes anteriores. A discussio
em plendria sobre esse aspecto resultou na desisténcia de alguns professores, que de certa
forma, se ‘“‘sentiram pressionados”, pelo excesso de exigéncias do préprio Projeto e por
questdes impostas pelo sistema educacional. Orquiza-de-Carvalho (2005b) relatou que,
durante os ultimos anos do projeto, aconteceram 47 entradas e 29 saidas de professores,
contando com quatro que entraram duas vezes. Analisando as desisténcias, a coordenadora
considerou que elas ocorreram por razdes alheias & vontade dos professores: por nio

conseguirem aulas na EEU, por problemas de ordem pessoal, pelo sentimento de sobrecarga
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de servigo, por ndo sustentarem o rigor académico exigido.

A terceira expressiao de heteronomia consistiu na suspensdo tempordria das
bolsas, em fun¢do do tempo dedicado a andlise dos relatérios, pelo 6rgdo financiador, e da

negociacdo com esse 6rgao sobre a verba para um possivel segundo ano.

4.1.4 Pn4: Culminancia do Processo

O periodo de 2004 a 2005 foi caracterizado pela (re)valorizagdo das Reunides
Técnicas e Gerais, com sua conseqiiente retomada como praticas fundamentais do Projeto, ao
lado das reunides semanais dos PGP e da preparagdo e realizacdo do I e do II Simpésios
“Comunidade Escolar e Comunidade Cientifica”.

O Simpésio foi concebido, inicialmente, como uma oportunidade de divulgacdo
dos trabalhos desenvolvidos no Projeto Urubunesp. Entretanto, representou a conquista de um
espaco efetivo para o encontro entre a universidade e a escola, a possibilidade de construcio
de um unico “campo vivo de forgas” como local de formagdo de professores e o
enfrentamento de desafios e de objetivos comuns. Além da relagdo entre as duas escolas
publicas, EE Urubupungd e Unesp, participaram outras institui¢des do sistema educacional:
Secretaria da Educagdo do Estado de Sdo Paulo representada pelas Diretorias de Ensino da
Regido de Tupa e de Andradina; Secretaria de Educa¢do Municipal de Ilha Solteira; FAPESP,
VUNESP e FUNDUNESP.

4.1.4.1 Analise de Pn4

Neste periodo, encontramos trés expressdes de autonomia configuradas nas
iniciativas dos professores do projeto na forma de organizadores e/ou participantes em
eventos da drea (Simposios, Feira Cultural, Congresso, Encontros), e que, por outro lado,

também podem ser consideradas como expressdes de heteronomia e antinomia.

Expressoes de autonomia

A primeira expressio de autonomia originou-se a partir de esforcos dos
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professores da escola para superar os obstaculos encontrados na elaboragido dos trabalhos de
comunicacio cientifica a serem apresentados, inicialmente no Simpdsio I; posteriormente, no
Simpésio II, e outros eventos da drea. Professores da escola relatam que houve um “maior
desempenho por parte de todos”, sinalizando que o nivel de exigéncia (académica) para
publicacdo e apresentacdo de trabalho cientifico era um fator de impulsdo, de estimulo, na
constru¢do de um individuo auténomo, capaz de responder por suas acdes. Para as professoras
Anne e Regina, essa etapa do processo contribuiu para a “avaliagdo do seu préprio fazer e
pesquisar” e repercutiu também no aluno e na escola de forma positiva, com ‘“cobrancas de
mais projetos e acdes”. Os académicos coordenadores dos PGPs relataram “mudangas na

auto-estima” dos bolsistas.

A segunda expressao de autonomia também estd relacionada com os trabalhos
apresentados nos Simpdsios I e II. Nesses eventos, podemos apontar uma grande quantidade
de trabalhos de pesquisa e variedade de temas abordados, apresentados na forma de
comunicacio, em fases distintas de execucdo: inicial, em andamento e concluido. (Anexo 1).

Quatorze comunicagdes envolviam a Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente
(CTSA) e seu relacionamento com Aprendizagem, Formagao de Professores, Histéria Oral e
Lingua/Literatura. Desses trabalhos, envolvendo nove professores da EE de Urubupungd e um
professor da universidade, um estava em fase inicial, sete, em andamento, e seis, concluidos.

Onze trabalhos enfocaram a relagdo entre Psicologia e Educagdo, abordando a
formacdo dos professores, dos alunos e o processo de aprendizagem; seis deles, em fase
inicial, dois, em andamento, e trés, concluidos. O foco dessas pesquisas foi a EE de
Urubupungd, envolvendo 10 professores da escola, a diretora e dois professores da
universidade.

Dezesseis comunicagdes orais enfatizaram a Avaliacdo Formativa fundamentando
a Formacdo de Professores, a Aprendizagem, o Laboratdrio de Fisica, Quimica e Biologia, o
Trabalho Colaborativo. Entre eles, quatro, em fase inicial, dois, em andamento, e dez,
concluidos; envolvendo nove professores da escola, alunos do curso de licenciatura da
FEIS/UNESP e seis professores da universidade.

Outros sete trabalhos comunicaram pesquisas em Filosofia, Educacdo Fisica,
Lingua/Literatura abordando a Aprendizagem e Formacgdo de Professores. Trés relataram o
inicio do processo, trés, em andamento, e um, concluido; envolvendo quatro professores da

escola e cinco professores da universidade, sendo dois deles colaboradores.
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A terceira expressio de autonomia fica evidenciada pela organizacdo e
participacao dos professores integrantes do projeto em eventos e nos esfor¢os para obtencdo
de recursos. A familiarizacdo dos professores com as politicas de pesquisa as exigéncias
académicas e as expectativas quanto aos resultados, foi fundamental para impulsionar o grupo
de professores da escola em investimentos pessoais e também na prépria comunidade escolar.

Assim, as Feiras Culturais, que ocorreram em 2003 e 2004, o I Encontro de
Grupos de Ciéncias do Noroeste Paulista, a I Mostra Cientifica da EE de Urubupungi,
marcaram de fato grande interacdo entre os professores e alunos, contando com a participagao
e parcerias da comunidade ilhense e professores de outras localidades.

A professora Juliana relata a sua interag@o e a de outros professores da escola, no
PGP2, com os professores da universidade, destacando que, “além das orientacdes nos
encontros mencionados” (reunides técnicas, semindrios, reunides semanais), ela procurou a
colaboracdo de técnicos e de professores da UNESP que ndo participavam do Projeto
Urubunesp.

Interpretamos, como expressdo de autonomia a iniciativa da professora e de seus
alunos na busca de orientacdes da universidade para o desenvolvimento de uma pesquisa de
campo, na constru¢ao de um mini-arboreto, no funcionamento de um G.P.S., na confeccdo de
maquetes, em informadtica e no fornecimento de materiais e de revistas cientificas.

Assim como a professora Juliana, outros professores do Projeto Urubunesp,
relatam iniciativas de ‘destrinchar complexos’ (PUCCI, RAMOS-DE-OLIVEIRA, ZUIN

1999, p.155) como forma de enfrentamento de uma dada situagao.

Expressoes de Heteronomia

Apenas uma expressao de heteronomia pode ser destacada neste periodo como
forma de manifestacdo da acdo de fatores externos ao projeto. Se, por um lado, a iniciativa
dos professores da escola em examinar, analisar, refletir sobre a acdo é um ato complexo, por
outro lado, concordamos com Ramos-de-Oliveira (2001) que essa conquista da autonomia, da
emancipacdo, coloca o aluno e o professor “numa posicdo sempre instdvel, em que t€ém que
aprender com 0s outros para compreender a si mesmo e a sua situacio”.

Nesse sentido, as professoras Anne, Juliana e Regina relatam que os alunos e os
professores da EEU, tiveram que lidar com fatores extrinsecos “durante a preparagdo para a
Feira Cultural” e, mesmo “nas atividades desenvolvidas no decorrer dos trabalhos de

pesquisa”. Elas relatam que alguns fatores, tais como, a “interagdo com os pesquisadores e
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alunos da graduacdo”, a exigéncia “da utilizacdo de linguagem cientifica”, “a necessidade de
maior dominio dos contetddos e da teoria” foram aspectos necessarios e indispensaveis aos
alunos, durante a apresentacdo da Feira Cultural, e propulsores para “a busca pela
aprendizagem de conceitos e conteidos de fisica envolvidos na construcdo” de modelos”.
Nesse caso, enquanto um grupo realiza um movimento de aproximagdo (autonomia), outro
grupo faz um recuo, imobilizando-se mediante acontecimentos externos (heteronomia).

O professor Rivaldo faz uma andlise mais pessimista sobre o processo,
expressando seu desapontamento e sinalizando uma tensido permanente entre o individual e o

coletivo.

..nds estamos amarrados num sistema, que eu ndo vejo o professor...como uma
massa critica, que possa investir contra o sistema e alterd-lo. ..Ndo adianta ter um
conjunto de dez, no qual dois ou trés tem uma certa autonomia, pensando de uma
certa forma e sabem onde mexer no sistema...ndo tem uma comunidade ética.

Os autores Pucci, Ramos-de-Oliveira, Zuin (1999) utilizam-se de uma epigrafe de
Adorno - ‘o cipoal ndo é nenhum bosque sagrado’ - para estabelecer que existe um conjunto
imenso e emaranhado de fatores que se conjugam e se excluem conforme o momento; isto é, o
sistema € mesmo um cipoal, no entanto, nio podemos estabelecer com ele uma atitude de

intocabilidade.

Para um mundo complexo faz-se necessdrio uma pratica de destrinchar complexos.
Essa prética s6 pode se instalar a partir do que realmente existe, dentro de um
mundo administrado no qual se cruzam as influéncias ideolégicas aderidas a
realidade, a inddstria cultural, a semicultura, a barbdrie em suas formas agressivas,
como o nazi-fascismo ou em suas formas mais freqiientes e dissimuladas, como as
que Adorno denominava de “garden variety” (ibid. p.155)

Expressoes de Antinomia

Consideramos como uma expressao de antinomia o movimento que se estendeu
do micro ao macro, ou seja, a partir da necessidade do grupo de professores decidirem em
conjunto, as possibilidades de continuar ou ndo o projeto, articulando as agdes entre os trés
locus, EEU, a UNESP e a FAPESP.

Esse momento pode ser identificado, de forma mais pontual, em duas reunides
gerais ocorridas em dezembro 2005. Focalizamos aqui as expressdes da diretora da escola
Paula e do professor Rivaldo representando o grupo do 2° [ocus, e da professora académica

Sofia, representando o grupo do 1° locus.
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A diretora Paula inicia questionando “quais sdo as possibilidades que temos de
continuar o projeto”. A professora académica Sofia expde que existem duas possibilidades
que vém sendo discutidas pelos integrantes do Projeto: “voltar para a FAPESP nos moldes
anteriores e pedir renovacgdo...ou [continuar] sem bolsas”.

Nesse ponto, é importante analisar a insercdo do 3° locus na discussdo, pois ele
aparece como expressao de antinomia.

A professora Sofia expde que o projeto Urubunesp tinha originalmente o objetivo
de trabalhar com toda a escola, mas houve um afastamento que ela identifica como invasao
pelo sistema na escola (ORQUIZA-DE-CARVALHO, 2005a). Ela também lembra que o foco

original era “fazer mais na sala de aula”.

No6s nos afastamos da totalidade da escola...para cuidar da FAPESP. O nosso
trabalho parece que foi diluido por questdes do sistema...a chuva de enxurrada de
projetos que a escola tem que responder para o sistema....a gente [da universidade]
tinha que cuidar do financiamento porque a gente precisava do
financiamento...cuidar dos bolsistas...porque tinhamos que fazer relatdrio...

O professor Rivaldo justifica o posicionamento da escola em relacdo ao projeto.

O projeto [Urubunesp] tem um aspecto bom de formacao continuada, uma coisa que
eu acho que ndo pode se perder de jeito nenhum, mas ele entrou numa zona de atrito
com o sistema. E dai, o professor fica sob pressio e tem que fazer
opcdes...momentineas. Quando tem um conjunto de projetos da Secretaria de
Educagdo, ele deixa um para fazer o outro, porque o tempo de trabalho dele...ndo
tem como encaixar isso.

A questio parece ja ter sido pensada pela académica Sofia que responde

..o grande desafio nosso [da universidade e da escola] em termos de pesquisa é
como sistematizar a educacdo continuada...que seja efetiva...como a gente estd
criando...as reunides semanais e mensais, o desenvolvimento de projetos individuais,
é todo aquele jogo, simposio...

A professora Sofia lembra que outro representante da académica alertou que “nds
vamos ter que pensar no sistema...nao mais fazer de conta que podemos ficar nos juntando e
ndo vamos atacar o sistema”. Destacou ainda, a fala de um professor da escola que
concordava que “a gente deveria aceitar essa limitacdo...que o sistema conspira contra a
gente”.

Nesse sentido, o professor Rivaldo apresentou uma proposta de se “pensar em um
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projeto direto” da Secretaria da Educacdo, como “uma acdo politica muito importante”. A
proposta seria trabalhar as oito horas semanais que os professores do Estado t&ém para suas
atividades coletivas e em local de livre escolha (HTPC e HTPL). A diretora Paula salientou a
importancia de realizar um “dnico projeto e todo mundo trabalhando integrado”.

Os limites para o desenvolvimento de um projeto, que envolva toda uma unidade
escolar e um mesmo grupo de professores, foram anteriormente denunciados por um Grupo
de Trabalho da UNICAMP (GT 4 - Didética). Embora esse trabalho nido tenha ocorrido
exatamente nos mesmos moldes do Projeto Urubunesp, pode ser apontado, pois discute o
contexto das escolas publicas em parceria com a universidade (COMPIANI, FIGUEIROA e
NEWERLA, 2002).

4.1.5 Pn5: Estado Final

Nesta posicdo, procurando fazer uma andlise comparativa do processo inicial
(Pnl), através de suas macroproposi¢des narrativas intermedidrias (Pn2, Pn3, Pn4),

apontamos 0s elementos que asseguraram a transformagﬁo nesse processo.

4.1.5.1 Analise final

Consideramos como um dos pontos mais marcantes deste projeto o constante
redimensionamento das agdes para ‘aparar arestas’ dos seis eixos articuladores que apontamos
em nosso esquema do projeto. Nesse sentido, € relevante esclarecer que entendemos por
‘aparar arestas’ movimentos de interacdo entre os dois grupos de professores para acertar
pontos de vista divergentes, apontando alternativas e possibilidades de ir além da mera
adaptacao, evitando o “treinamento” de professores ou o processo de “pessoas bem ajustadas”
(ADORNO, 1995). Nesse sentido, entendemos que os movimentos de interacdo adquirem
formas circulares quando as arestas sdo aparadas. Sdo momentos de (des)constru¢do a partir
do didlogo com potenciais interlocutores sobre a propria estrutura organizacional do Projeto
Urubunesp e que envolvem um circulo maior, que é o ciclo ensinar, aprender e pesquisar.
Entretanto, reconhecemos que novas arestas surgem no decorrer do processo que ¢ dinamico,
conflituoso, contraditério, desafiador, mas também, de interacdes dialdgicas, criativas e

sociais.

O primeiro movimento de redimensionamento aparece quando um grupo de
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professores da universidade procura uma escola ptblica de ensino basico com a proposta de
estudarem juntos a possibilidade de implementagdo da avaliacdo formativa. Essa proposta
estava ancorada em dois modelos tedricos para abordar a interagdo entre os professores do
projeto: um texto do Black e Wiliam (1998b) sobre trabalhos referentes a avaliacdo na sala de
aula e a acdo dos professores na escola, e o outro, nos moldes da “iniciacdo cientifica”,
utilizado pelos professores na universidade. Entendemos que essa iniciativa foi interpretada
pelos professores do Projeto, de diferentes maneiras, do inicio ao fim do projeto. Eles
puderam perceber e valorizar o status de dois pontos de vista com a realidade da escola na
qual estavam inseridos. Nesse sentido, na situacdo inicial, pudemos identificar o
estabelecimento de metas comuns e de pequenos ajustes no projeto, em decorréncia da nova
situacdo para os professores da escola e um novo contexto para os professores académicos.
Percebe-se uma grande receptividade em determinadas respostas do grupo da EE de
Urubupunga (respostas do tipo 1). As expressdes de heteronomia e antinomia parecem indicar
aspectos deflagradores de redimensionamento de acdes, percebidos quando o grupo enfrenta
um periodo de greve, afastando-se temporariamente e gerando novos movimentos; ou mesmo,
quando se percebe um descrédito geral do pessoal da EE de Urubupungd com diferenciacdo
nas respostas dadas pelos professores separando-os por grupos (respostas do tipo 2 e 3).

Na proposicio Pnl, o projeto, mantendo as configuracdes iniciais de
desenvolvimento no locus 2, envolve o grupo da universidade e o grupo da escola de
educacdo bdsica em encontros sistemdticos, visando a um maior compartilhamento de
significados, de convergéncias de objetivos educacionais e de posturas. As expressdes de
antinomia e heteronomia configuraram-se como alavancas para novas negociagdes dos
grupos, asseverando que a inser¢do da incerteza e da ddvida, da negagdo e da constatagdo sdo
“comportamentos altamente benéficos para as constantes correcdes de rota” (RAMOS-DE-
OLIVEIRA, 2001), pelo menos para uma parte do grupo.

Dessa forma, na proposicdo Pn2, as a¢des sdo redimensionadas. Para o grupo da
universidade, a meta de trabalhar o coletivo de professores da EE de Urubupungd ndo pode
ser alcancada, neste momento. Novas estratégias sdo planejadas, e uma nova expressdo de
autonomia se configura quando o grupo busca uma agéncia de financiamento do projeto.
Assim, a FAPESP € inserida no “campo vivo de forgas” como mais um elemento de
tensdo/movimento entre o locus 1 e o locus 2. Nessa situacdo, podemos evidenciar a
fragmentacdo do grupo e deslocamento das tensdes/movimentos. Estas, inicialmente, estavam
focalizadas na escola de educacfo bdsica, mas, com a formacdo dos pequenos grupos de

pesquisa e a insercdo da agéncia de pesquisas, passaram a concentrar-se na universidade. As
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expressdoes de autonomia (criacdo dos PGPs), de antinomia (dificuldade de conciliar os
interesses do grupo da escola com os da FAPESP) e as de heteronomia (separa¢do em dois
grupos: professores bolsistas e professores da escola; perda da visdo geral do todo) denunciam
mudancas no posicionamento dos professores, diante das lacunas, com conseqiiente
redimensionamento de suas acdes. Nesse contexto, pudemos identificar movimentos para o
redimensionamento das acdes, retratados na implantagcdo das reunides técnicas, nos encontros
individuais/semanais ocorridos entre os professores bolsistas e os professores académicos, na
confeccdo do primeiro relatério de pesquisa para a FAPESP. Percebemos que, enquanto
alguns professores nao se mobilizaram na inser¢do dos grupos ou no compromisso efetivo
com as normas de validade de pesquisa da FAPESP, outros propuseram agdes efetivas, como
a volta das reunides para o locus 2, com a criag@o do ciclo de seminérios.

Na proposicdo Pn3, o foco das tensdes/movimentos volta-se novamente para o
locus 2, com a intensificacdo de todas as expressdes. Destacamos uma das expressdes de
autonomia que foi a formagdo de mais trés PGPs, como manifestacdo de redimensionamento
de acdes, apresentada inicialmente por professores da EE de Urubupungd. As expressdes de
antinomia e heteronomia que ocorreram nesse periodo foram significativas, gerando novos
movimentos ou estagnagdo. As interferéncias externas ao projeto, advindas da prépria
Secretaria da Educacdo, interferem na sistemdtica do ciclo de semindrios; a suspensao

temporéria das bolsas da FAPESP ocasiona novas tensdes/movimentos no locus 2.

Novamente as tensdes/movimentos promoveram outras formas de expressodes de
autonomia, que foram muito significativas na proposicdo Pn4 e refletem o Projeto Urubunesp
como um todo: a organizacdo e realizacdo dos Simpdsios, da Feira Cultural; a participacdo de
professores em outros eventos e contextos externos; a iniciativa de buscar outras formas de
recursos financeiros. Todas foram manifestacdes de sucesso e concretizacdo dos objetivos
especificos iniciais do projeto, como formas de inser¢des culturais.

Finalmente, a decisdo de retomada do projeto, nos moldes originais. Corrigindo
rumos para englobar a escola toda, para direcionar o foco na sala de aula e para novos
investimentos no coletivo, mesmo sem a inser¢ao do locus 3 no “campo vivo de forcas”. Esse
“campo vivo de forgas” estabelecido no Projeto “A Prética da Avaliacdo Formativa em uma
Escola Publica” e formado pela interacdo e movimentos dos professores da escola de
educagdo bésica - em formacdo continuada - com a escola de formacdo inicial, que ¢ a
universidade, pode ser representado nesse epilogo com um novo esquema (nova configuragdo

do esquema 1, p.55) “de arestas aparadas”, mas certamente com “sempre algo de novo e
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afinal sempre o mesmo” (ADORNO, 1995).

Fomento a
Pesquisa

Educacdo

Basica
Avaliacdo
Formativa
Criatividade Diilogo
oletividade

Esquema 2

Nesse precinto, entendemos que tanto a Universidade quanto a Escola de
Educacdo Bésica, demandam acdes e reacdes pautadas nos trés eixos formadores -
criatividade (criacdo individual/coletiva), coletividade (trabalho individual/em grupo) e
didlogo (estudo da literatura e com os pares) — transitando entre o universal e o particular,

com o desafio premente de investigar a caixa preta que € a sala de aula.
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CAPITULO 5: PROFESSORES DE CIENCIAS COMO INTERLOCUTORES NA
IMPLEMENTACAO DA AVALIACAO FORMATIVA

2

A conscientizagdo é o que orienta um fazer pedagogico
emancipador de uma organizacdo que vé seus membros como
sujeitos capazes de, criticamente, desenvolver suas proprias
agoes (Ana Maria Saul).

Neste capitulo pretendemos enfocar a consciéncia critica que possibilita ao
professor superar as dificuldades encontradas no processo de autoformacio, com fundamentos
em uma das vertentes técnico-metodoldgicas da avaliacdo emancipatdria de Saul (1991) — A
Critica Institucional e Cria¢do Coletiva’. Para a pesquisadora, essa avaliacdo estd ancorada na
concepgdo de conscientizagdo de Paulo Freire e no argumento de que esse processo envolve
“sujeitos capazes de criticamente desenvolverem suas préprias acdes”. Essa abordagem
possibilita-nos mostrar a contribuicdo da avaliagdo em projetos colaborativos, a partir de
acOes coletivas, permeadas pelo reconhecimento intrinseco da importancia da acio do outro, o
que revela o seu cardter eminentemente ético.

Nesse sentido, compartilhamos com Villas Boas (2006) que as diferentes
denominag¢des de avaliagdo no Brasil, mediadora, emancipatoria, dialdgica, cidadd, podem ser
consideradas como avaliagdo formativa, enquanto instdncia de mediacdo, que permite aos
envolvidos no processo de educacdo-formacao, uma forma de aproximacgdo e de apropriacdo
da realidade. Assim, contribui para o desenvolvimento, ndo apenas de individuos, mas
também de grupos, de organizacdes, de atos, de normas e instituicdes. Essa linha de
pensamento tem um enfoque multidisciplinar que busca uma anélise integrada das relacdes
das institui¢des envolvidas e da sociedade, visando superar as formas de andlises parciais e
fragmentadas.

Com esse quadro em tela, tendo como pano de fundo as contribuicdes de Black e
Wiliam (1998a;b) para essa drea, consideramos relevante realizar uma andlise enfocando o
professor como autor, a partir de sua leitura de mundo'® (FREIRE, 1987), e como
coordenador de acdes no exercicio da sua autonomia; considerando que a avaliagdo formativa

ndo foi imposta aos professores, mas sinalizada como possibilidade de, a partir de um trabalho

’SEGUIER (1976) Titulo original “Critique Institutionnelle et Créativité Collective” proposta de investigagio do
Institut pour 1é Développment dés Peuples (INODEP) — Paris.

' Paulo Freire aponta a leitura de mundo como um desvelamento da realidade, na qual se retira o véu que cobre
os nossos olhos e ndo nos deixa ver as coisas, com o fim de poder conhecé-las.
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conjunto, integrd-la como mais um desafio da prética educativa.

Portanto, entendemos como fundamental apontar, neste capitulo, as acdes
coordenadas e desenvolvidas individual e coletivamente, por trés professores da Escola
Estadual de Urubupungd, do ensino de biologia, de matemadtica e fisica, e a descri¢do da
realidade de suas participagcdes no Projeto Urubunesp, evidenciando os elementos que
favoreceram o processo que entendemos como educador-formador. Assim, ao analisarmos
esse processo, assumimos a educagdo como comunicagdo, como didlogo, “na medida em que
ndo € transferéncia de saber, mas um encontro de sujeitos interlocutores, que buscam a
significacdo dos significados” (FREIRE, 1987), que buscam a emancipagdo na “auto-reflexao
critica” (ADORNO, 1995); esta tltima, considerada a partir do seu vinculo com a “formacio
cultural”, como movimento constante de busca para a ndo-equivaléncia, para o estranhamento
e admiragdo, na medida em que os saberes divergentes possibilitam romper a fronteira entre o
‘ser’ e o ‘ser mais’ (FREIRE, 1987); como movimentos de redimensionamentos ou gaps,
traduzidos por nés, como um processo de autoformacao e de desenvolvimento de consciéncia
critica, somente quando pode ser refletida sobre as agdes compartilhadas e verbalizadas na

coletividade.

5.1 Expressoes e descricao da realidade: 1° momento

Para Saul (1991), o momento de descrigdo, andlise e critica inclui a verbalizagdo e
a problematizacio de uma dada realidade, visando a transformd-la coletivamente. Isso
pressupde um envolvimento responsdvel e compartilhado, em consondncia com os
compromissos sociais e politicos assumidos pelos participantes individualmente.

Ao analisarmos esse momento, procuramos revelar as atitudes dos participantes,
no ambito do Projeto Urubunesp, quando abordam as questdes de ordem pedagdgicas, de
pesquisa e as questdes criticas. Consideramos esses posicionamentos ou gaps (MARTINEZ,
2001) como iniciativas de redimensionamento de suas lacunas na busca de seu
autodesenvolvimento. Black e Wiliam (1998a) sugerem que os professores aprendem a
avaliar enquanto se formam e transformam feedbacks em auto-monitoramento e auto-
avaliacdo. Esse processo é emancipador, na perspectiva de Adorno (1995), ndo acontece com
o individuo enquanto entidade isolada, mas, fundamentalmente, como um ser social.
(VIANA, 2005).

Assim, utilizamo-nos da descricdo da realidade das professoras Anne (Prof.1),

Regina (Prof.2) e professor Rivaldo (Prof.3) expressas de forma verbal concedidas em
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entrevista e na forma escrita quando confeccionaram seus relatdrios de pesquisa para a
FAPESP. Assim, evidenciamos como expressaram: suas participacdes no inicio de cada ano
de parceria, suas crencas, as auto-avaliagdes que realizaram, as pesquisas individuais que

desenvolveram e suas concepgdes sobre a interagio UNESP/EEU.

5.1.1 Exérdio, crencas e auto-avaliacio

Exordio

Prof. 1 Anne contou que participou do Projeto desde o inicio e identificou, nesse
referencial, um fato importante de “retorno ao passado”. O seu posicionamento inicial foi o
estabelecimento uma meta individual, isto €, ela se identificou com uma ag@o possivel de ser

realizada e gerou um gap desafio.

Desde o inicio do Projeto em 2000 (antes da bolsa FAPESP)...eu adorei estar
participando porque...[restabeleceu] aquele vinculo com a Faculdade...resgatou de
uma certa forma...estar estudando...Eu acho que é um estimulo a gente estar
participando de um projeto desse tipo (Prof. Anne).

Decorrido um ano de participagdo no projeto, as expressdes da professora voltam-
se mais para o coletivo, uma vez que, como participante do PGP3, o tema de estudo do grupo
era a implementacio da avaliacio formativa e o laboratério didatico de cié€ncias;
fundamentados nos textos de Black e Wiliam (1998b). Para esses autores, a dimensdo da
implementacdo da avaliacdo formativa € muito ampla e requer tempo, pois acontece através
de programas continuos de apoio e de desenvolvimento profissional. A professora parece

perceber essa dimensao.

...6 de interesse de todos [da unidade escolar] que tenhamos sucesso na realizagdo
desse projeto sendo este um dos meios que temos de melhorar a qualidade de ensino,
uma vez que os recursos destinados para a melhoria da qualidade de ensino sdo
limitados.

...através dele [o projeto] pode melhorar a qualidade de ensino da Escola, isto é,
melhorar a participagdo do seu corpo docente, funciondrios e corpo discente, que se
tornardo mais capazes de promover mudancas que resultardo em novas praticas
pedagdgicas atendendo melhor as necessidades de cada um.

Entre os professores se percebe gradualmente algumas mudangas de
comportamento, além das trocas de informacdes.
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Essas expressdes denunciam um redimensionamento das metas inicialmente
estabelecidas, focalizadas no seu préprio desenvolvimento profissional, para metas mais
coletivas, voltadas para o préprio contexto escolar.

No terceiro ano de projeto, a professora avaliou seu desenvolvimento profissional,
a relacdo teoria/prdtica e reafirmou seu compromisso com a implementacdo da avaliacdo

formativa na escola.

...0 projeto trouxe para nds a parte da Diddtica, de toda essa estruturagdo...que eu
acabei deixando de lado, porque ndo tinha aonde buscar, recorrer... pelo menos eu
ndo via um caminho...essas leituras possibilitaram até ver o que vocé fazia em sala
de aula...se tem fundamento tedrico...entdo as leituras e as discussdes deram a base
de tudo pra poder te dar uma direcdo ou redirecionar aquilo que vocé ja fazia...

Essa expressao evidencia a importancia dada pela professora aos aportes tedricos
estudados e discutidos, e também suas convic¢des que garantiram, principalmente, nos dois
ultimos anos, posicionando-se com gaps ativos, sempre com o estabelecimento de novas
metas. Assim, ao final do projeto ainda estabelecia como possivel a “continuidade do Projeto,
na prética e pesquisa de novas praticas de ensino com o grupo de trabalho, PGP3, juntamente
com os professores da Unesp”.

Interpretamos que Anne demonstrou, nesse Uultimo ano do projeto, uma
preocupagdo com a questdo atual da estruturacdo da Didatica. Segundo Candau (2002), a
Diditica tem passado por uma revisio critica, partindo da ‘dentincia ao antincio’'', no sentido
freiriano, percebendo a necessidade de superar “uma visdo meramente instrumental e
pretensamente neutra do seu conteido”, o que resulta em busca de caminhos a serem
construidos através de trabalho conjunto com os académicos e com os professores da
educacgdo bdsica. A autora anuncia que “é pensando a prética pedagdgica concreta, articulada
com a perspectiva de transformacdo social, que emergird uma nova configuragdo para a
Didatica”. Nesse sentido, a professora Anne atribuiu ao projeto Urubunesp essa possibilidade
de busca e de reconstrucio da Diddtica utilizada ndo apenas em sala de aula, mas também na

proposta pedagdgica da propria escola.

Prof. 2 Niao foi possivel perceber um posicionamento declarado da professora
Regina sobre suas razdes de inser¢cdo no Projeto; principalmente porque ndo pudemos

entrevistd-la na ocasido. No entanto, em sua apresentacdo no Il Simpdsio Comunidade
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Escolar e Comunidade Cientifica, a professora relatou que comegou a lecionar Fisica em
decorréncia da falta de professores desta disciplina e que aprendeu “muito sobre a Fisica e sua
aplicacdo em nossa vida didria, bem como sobre sua importancia no avanco tecnolégico™;
deixando transparecer a importancia do Projeto Urubunesp nessa sua nova empreitada com

seus alunos.

Somente falar disso em sala de aula com aulas tedricas nio era suficiente, precisava
fazer algo mais que os levasse a entender o significado de medicdo, precisdo,
observacdo, tirar conclusdes e perceber a realidade tal como €, sem ajustes, tudo
muito certinho como aparecem nos livros diddticos...

Nesse aspecto, a professora demonstra delimitar uma atitude de responsabilidade
em relacdo ao seu processo de desenvolvimento pessoal e profissional. Posteriormente, nos 2°
e 3° momentos, pudemos evidenciar uma coordenagdo de a¢des em prol do desenvolvimento
na estrutura do projeto, com investimentos na coletividade.

E relevante lembrar que a professora Regina, assim como a professora Anne,
investiram em um mesmo ‘caminho de pesquisa’ tendo como temadtica, de carater pedagdgico,
a avaliacdo formativa e o laboratério de ciéncias. Esses “temas geradores” eram entendidos
como ‘temas de estudo’ pelos participantes do projeto e serdo analisados de forma mais

detalhada no segundo momento.

Prof. 3 Rivaldo relatou que, desde o inicio, participou do projeto com a meta de

conhecer as dificuldades de aprendizagem do ponto de vista do aluno.

Na 1% etapa, antes de comegar esse Projeto da Fapesp, eu ja tinha um projeto,
digamos assim, de professor teimoso...claro, de estar investigando algumas coisas,
de estar procurando; porque a Matemadtica que é a minha drea, ela vem com o tempo
passando por uma transformacgéo na escola e o indice de rejeicio vem aumentando
significativamente...

A expressao de ironia de ‘professor teimoso’ € reforcada com uma justaposi¢ao da
afirmagdo contundente estabelecida pela interjeicdo ‘claro’ argumentando que fazer pesquisa
em sala de aula € uma coisa muito dificil. Nesse caso, o professor estabeleceu um gap desafio,
pois tinha certeza das dificuldades que iria enfrentar ao “articular as novas concepgdes do

ensino de Matematica e a realidade dos alunos dessa escola”.

11 . . 2ae ~ ~ .

Freire defende um sentido profético e esperancoso da educacio (ou acdo cultural) problematizadora, que
assumindo seu cardter utépico (de realizdvel) implica na dialetizagdo da dentincia e do anincio. Dentincia das
estruturas desumanizadoras e antncio de uma realidade em que os homens podem ser mais.
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Entdo, eu tinha essa inten¢@o de estar investigando o que eu posso fazer para poder
ensinar a Matemadtica que tenha algum significado; enfim, engajar esses alunos nesse
processo de aprender realmente a Matemdtica. E daf, tem as questdes das
dificuldades...

Influenciado pelas leituras de Black e Wiliam (1998b), de Deci e Ryan (1994) e
pelos debates com o grupo, o Prof. Rivaldo revelou sua inten¢do de analisar com mais
detalhes as dificuldades dos alunos em decorréncia de “uma pressdo social”, sobre “o
exercicio do feedback” e “a realizagdo de tarefas”. Nas relagdes politico-pedagdgicas do
professor com seus alunos, foi possivel identificar um didlogo conflituoso que fluiu no sentido

de dar uma dire¢do ao movimento de transformacdo na atual ‘cultura escolar’ ou de sala de

aula.

...0s alunos tém lutado para transformar a sala de aula em um espago estritamente
social...6 o ponto de encontro, de socializacdo com os colegas...Entdo, essa é a
grande luta...vocé tem que ir mostrando que nao € assim...

O professor da rede publica vem sendo pisoteado ao longo dos alunos, massacrado
mesmo...ele acaba assumindo a responsabilidade por tudo...além da gente ter uma
sala de aula hoje com dimensdo social, que estd meio fora de controle, a familia
delegou ao professor o papel familiar...ai tem o papel dele em sala de aula..e a
dimensdo humana do professor, como fica?

Essa questdo é abordada por Candau (1998), ao expressar seu entendimento por
cultura escolar como “um produto singular (...) configurada pelos papéis, normas e ritos
préprios da escola como instituicdo social especifica”. Nesse sentido, evidenciamos que o
professor Rivaldo, embora acostumado com essa cultura, pois estd hd vinte e sete anos no
magistério, revelou que tem assistido cada vez mais a uma “exacerbac@o do espacgo social do
aluno em sala de aula” apontando que ‘“aqui na Ilha, temos observado que o processo de
insercdo [dos alunos] nos grupos...€ muito poderoso”.

Entendemos que o professor Rivaldo estabeleceu um posicionamento de gap ativo

quando tornou esse assunto um “tema gerador” (FREIRE, 1987) que o incitou a pesquisa.

...estou comecando a estudar as coisas do pds-moderno...analisando melhor essa
questdo pra ver onde agir, 0 que precisa ser feito...mas creio que até os tedricos nao
estdo muito bem...conseguindo definir isso com clareza...por falta de uma andlise
mais aprofundada, ou um trabalho mais especifico...mas entendo que € um processo
de mudanca social e também precisamos estabelecer melhor nossos limites...mudar a
politica da escola...chamar os pais e alunos para uma conversa...

Crencas
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Prof. 1 Anne expressou sua crenca na qualificacdo de professores da escola,
estabelecida como finalidades do Projeto Urubunesp, através de estudos de textos e leitura da
realidade com a tradug@o para a prépria sala de aula, do professor como pesquisador com
disposicdo para mudangas e investimentos em ac¢des conjuntas, inferindo-os como fatores

fundamentais para a melhoria do ensino e da aprendizagem.

A direcdo sabe, e os professores também, que este projeto pode tornar a escola
melhor, com professores mais bem qualificados e dispostos a realizar mudangas que
possibilitardo a realizagdo de novas préticas pedagdgicas.

Assim, entendemos o posicionamento da professora pode ser caracterizado como
um gap ativo, pois coordenou uma agdo efetiva. Ela relatou uma coloca¢do que fez aos

colegas durante o horério de trabalho pedagdgico coletivo na escola.

Em reunides de HTPCs, coloquei para os demais professores, coordenador e direcéio
a necessidade de se mudar a forma de atuacdo dos professores que ddo aulas de
reforco, com relagdio ao tratamento dado aos alunos, que deve ser mais
individualizado e diferenciado e também com relacdo a metodologia utilizada; esta
poderia ser mais dindmica com a utilizagdo dos computadores, CDs, Internet,
leituras diferentes, etc...uma vez que as aulas de reforco possuem um n°. menor de
alunos.

Apés trés anos como professora pesquisadora bolsista, Anne expressou suas

crencas no potencial formativo do processo, afirmando acreditar

...que esses encontros, que poderfamos chamar de momentos do compartilhar,
tenham contribuido muito para o crescimento de todos que participaram do projeto.
...que participar de um evento [cientifico — Simpdsio] como esse traz para qualquer
educador novas perspectivas, necessidade de se organizar, vontade de fazer algo
novo, isto €, inventar novas acdes, estratégias que possam contribuir para
desenvolver melhor o seu trabalho, em sala de aula, e, dessa forma, todos ganham: o
aluno, o professor e a escola”.

...que a maior contribui¢do do desenvolvimento deste projeto para a Escola foi de
mostrar aos professores que € necessdrio ler, discutir, refletir.

Nesse caso, interpretamos que as convicgdes € o compromisso da professora
parecem elevados, com meta clara; assim, avaliou que os colegas professores também
compartilham a mesma visdo. Suas crencas declaradas nos reportam a Paulo Freire (1987),
quando este aponta alguns pressupostos para o didlogo. Ele afirma que nao ha didlogo se ndao
ha um profundo amor ao mundo e aos seres humanos e fé no seu poder de fazer e refazer, de
criar e recriar, na sua vocagdo de ‘ser mais’. Diz ainda que ndo hd didlogo, se nao ha

humildade, pois a auto-suficiéncia é incompativel com o didlogo. Para esse autor, s6 ha
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didlogo quando h4 esperanga, se os sujeitos esperam algum fruto de seu ‘quefazer’, e se hd um
pensar critico. Para a professora Anne, parece que o didlogo estava estabelecido no

“compartilhar”, no “organizar”, no “contribuir”.

Prof. 2 Regina, assim como Anne, evidenciou um gap ativo, coordenando acdes
conduzidas por suas crengas, ou seja, redimensionando suas a¢des como professora, quando
confrontou crencgas e atitudes, refletindo sobre sua pritica para poder recria-la. Acreditando
no potencial da avaliacdo formativa, decorrente de suas leituras no grupo, expressou que esta
“ndo € apenas uma técnica e nem um receitudrio a ser aplicado, mas uma pratica pedagégica a
ser adotada”, caracterizada “pela aplicagcdo de vérios feedbacks para sanar as falhas”. Em seu

primeiro relatério, confirmou que

as praticas de laboratério levaram os alunos a sentirem a necessidade de um melhor
entendimento dos conceitos, das unidades de medida e transformag¢des de unidades,
um dos fundamentos bdsicos da avaliagdo formativa.

Assim, além da crenca no potencial da avaliagdo formativa, em especial dos
feedbacks inerentes ao processo, a professora apontou em seus relatos a importancia das aulas
praticas de laboratério para a aprendizagem dos alunos, da monitoria dos licenciandos da
universidade como apoio ao ensino do professor e a dificuldade em trabalhar com uma classe
toda, formada por, aproximadamente, 45 alunos.

Consideramos que esses aspectos apontados sdo relevantes na discussio sobre a
implementacdo da avaliacdo formativa em sala de aula, pois apontam as possibilidades e as
impossibilidades de sua ocorréncia em conformidade com o que entendemos ser a visdo de
Black e Wiliam (1998a;b). Entretanto, reservamos essas consideracdes para a andlise final

deste capitulo.

Prof. 3 Rivaldo relatou que, inicialmente, acreditava que o Projeto Urubunesp
possibilitaria um processo de aprendizagem do aluno e do professor; no entanto, ao final de
dois anos, pode perceber que estavam ocorrendo apenas “casos mais isolados”. Para Rivaldo,
a perspectiva de “investimentos dos professores na implementacdo da prética da avaliacio
formativa” e de insercdo da “pesquisa em sala de aula” ndo se concretizou plenamente, em
decorréncia de uma “expectativa muito alta”, ou de uma “estimativa de tempo que ndo foi

muito adequado”.
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...eu acredito que se pensou e eu também pensava isso, que o professor estava em
um patamar e que, a partir dali, ele poderia mobilizar e chegar ao aluno mais
rapidamente, mas ndo € isso que eu estou vendo. Eu vejo que o professor estava num
patamar bem abaixo; entdo, agora é que ele conseguiu atingir um patamar minimo

para ele chegar ao aluno mais diretamente.

O professor Rivaldo expds as dificuldades percebidas quanto a “traduzir” para a
sala de aula as idéias tedricas advindas da pesquisa (BLACK e WILIAM, 1998b), pois o
grupo de professores da escola de educagdo bdsica tem que enfrentar obstdculos como o

tempo, a mobilidade dos professores, a descontinuidade do trabalho pedagdgico.

Uma das coisas que eu acredito que atrapalha muito nesse processo € que as pessoas
que estavam comecando a construir um trabalho com alunos tiveram que sair do
projeto. Entdo, sai um, sai outro, muda...por exemplo, o pessoal de Biologia
comecou um trabalho com um grupo de alunos, e o trabalho teve que ser
interrompido. Isso significa que ele teve um periodo s6 de acdo. Eu acho que precisa
ser um periodo mais longo para ser mais eficiente...

O professor Rivaldo fez também algumas observacdes acerca das crengas dos
colegas professores, “especialmente os de Matemdtica”, considerando importante “investir em
arranjos didaticos que, regulados por uma avaliacdo formativa, estimulem a autonomia”.
Entretanto, ndo detectou nenhuma movimentagdo nesse sentido. Rivaldo confirmou sua
prépria crenga no Projeto Urubunesp, estabelecendo um redimensionamento de suas acdes,
um gap desafio, ao propor uma acdo possivel, ou seja, “uma investigacdo sobre a visdo dos
alunos e dos professores”, questionando a “eficdcia da tarefa escolar como canal de feedback
entre professor e aluno, entre ensino e aprendizagem”.

Em nossa anélise, entendemos como tentativa de corroborar com a proposicao na
qual a reflexdo sobre o sistema de avaliacdo, a luz de teorias, e as tentativas graduais e
colaborativas, de melhoria deste sistema, por parte dos professores, podem resultar na
melhoria da qualidade do processo de ensino e aprendizagem em sala de aula (BLACK e

WILIAM, 1998a,b; VILLANI e PACCA, 1997).

Auto-avaliacao

Prof. 1 A pritica da auto-avaliacdo permeou todo o trabalho da professora Anne,
desencadeando uma investigagcdo sobre o seu préprio processo de aprendizagem e de ensino
docente. Logo no primeiro ano, ficou evidente para ela que o exercicio da auto-avaliacdo foi

um elemento fundamental para desencadear seu processo auto-regulador.



99

O fato de estar participando deste projeto, fez com que eu repensasse em minhas
praticas e que procurasse novas formas, novos métodos, novas didéticas...
trabalhasse melhor os feedbacks avaliando de forma mais formativa...

Pode-se notar a apropria¢do do elemento-chave da avaliacdo formativo quando ela
enfatizou que os professores devem “melhorar os feedbacks” para os alunos, o que,
“provavelmente, resultard numa aprendizagem mais efetiva e formativa”. Essa questdo da
aprendizagem efetiva é destacada por Black e Wiliam (1998b) como um dos assuntos de
maior dificuldade que giram em torno da avaliac@o. Para esses autores, uma das suposi¢des
que torna a aprendizagem efetiva é que os estudantes t€ém que estar envolvidos ativamente;

assim, o professor precisa afetar a sua motivagao e a sua auto-estima.

Eu acho que o projeto, por ele s6, fez com que eu me formasse melhor...com isso eu
pudesse aprender ndo s6 para mim, mas para o aluno também..Existe ainda um
grupo de alunos que se mostraram resistentes as mudangas...por isso, a préxima
etapa € de inventar novas atividades para tentar atingi-los.

Nessas colocagdes, identificamos dois tipos de respostas de Anne: um gap ativo
em relacdo a sua pratica do feedback e um gap desafio em relacdo aos seus alunos. Esses
redimensionamentos parecem resultar de um exercicio de auto-avaliacdo, privilegiado por
processos cognitivos, metacognitivos € sociais que interagem entre si, despertando o olhar
critico da professora sobre o que faz para inovar suas praticas pedagdgicas e realizar
mudangas ndo apenas no curriculo, mas alimentando um didlogo interno, de tomada de
consciéncia. Essa situacdo nos remete ao dever ético do professor avaliado a partir do
“préprio fazer com os educandos”, expresso por Freire (1997) quando diz que, “ao pensar
sobre o dever que tenho, como professor” respeitando a dificuldade do aluno, sua autonomia,
sua identidade em processo, também se deve repensar “‘em como ter uma pratica educativa em
que aquele respeito, que sei dever ter ao educando, se realize em lugar de ser negado”.

No segundo ano, pudemos perceber uma mudanga na atitude da professora na

inter-relagc@o entre ensinar, aprender e pesquisar, o ciclo gnosiolégico de Freire (1997).

As leituras foram mais direcionadas e varias reunides para discutir e elaborar formas
de trabalho que pudessem fazer com que o aluno se interessasse mais em aprender
Biologia.

Apds o desenvolvimento da atividade, percebi a necessidade da aproximagdo do
contetido com o dia a dia do aluno e ainda a aproximacdo da familia e do professor,
num conceito mais amplo, formar uma comunidade escolar, através de atividades
que estejam relacionadas com a afetividade.
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As relagdes de afetividade entre professor e aluno sdo apontadas por Villas Boas
(2006) como integrantes da pratica avaliativa, no caso informal. Para a pesquisadora, através
da avaliacdo informal, o professor, interessado na aprendizagem efetiva e formativa do seu
aluno, procurard, como investigador da sua realidade pedagdgica, usar todas as informagdes
advindas da informalidade para cruza-las com os resultados da avaliacdo.

Nesse sentido, consideramos que, através da auto-avaliac@o, a professora Anne se
posicionou de forma critica quanto a sua relagdo com os alunos, declarada no seu terceiro ano

de desenvolvimento do projeto individual.

...eu sempre fui...assim muito...ndo sei se ¢ ...fria a palavra, mas eu ndo me
aproximava muito dos alunos, eles ficavam na deles, contavam os problemas, a
gente conversava, mas nao existia assim uma interacdo maior; e, quando eu comecei
a trabalhar [nesse projeto]...eu comecei a fazer perguntas, no sentido de procurar
saber como que ¢ a familia...Entdo, isso eu nunca tinha trabalhado...eu acho que essa
mudanca fez com que eu me aproximasse e percebesse que o aprendizado tem esse
lado e que, as vezes, a gente deixa mesmo de lado....

Para Valente et al. (1989b), os individuos com competéncias metacognitivas bem
desenvolvidas compreendem os objetivos da tarefa, planificam a sua execugao, sdo capazes de
aplicar e alterar, conscientemente, tanto estratégias executivas, bem como avaliar o seu
proprio processo de execugao.

Adorno (1995) ndo fala sobre auto-avaliacdo propriamente dita, pois estd
posicionado em outro contexto; entretanto, aponta para uma auto-reflexdo critica, justamente
na relagdo com o outro. Para ele, os professores ndo deveriam sufocar suas reacdes afetivas,
para acabar revelando-as, em forma racionalizada, posteriormente, mas deveriam assumir seus

afetos perante si mesmos e aos outros, desarmando, dessa forma, os alunos.

Prof. 2 Regina avaliou o Projeto Urubunesp e apontou a sua contribuicao, tanto na
ampliacdo de seus conhecimentos tedricos quanto na sua pratica em sala de aula. Quanto ao

seu processo autoformador analisou que

Antes, tinhamos conhecimento de textos, por meio dos quais, nos eram colocadas
teorias a serem copiadas e colocadas em préitica e, que, quando contestadas ou
discutidas, ndo eram aceitas.

Hoje temos um universo maior, com teorias que se contradizem e também com
aquelas que se ajustam ao que fazemos.

Nesse sentido, a professora continuou asseverando que a sua preocupac¢ido com a

aprendizagem do aluno, pdde ser sentida quando quis “mudar” a sua postura e a sua “maneira
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de pensar e de agir”.

E nisso, o projeto me auxiliou e, para que acontecesse, foi necessirio o

embasamento tedrico.

Esse nexo entre teoria e prética, apontado pela professora Regina, encontra-se
expresso na obra de Adorno (1995) ‘Notas marginais sobre teoria e praxis’. Para o autor,
“dever-se-ia formar uma consciéncia de teoria e praxis que ndo separasse ambas...”. Parece
que, para o frankfurtiano, a ‘pritica’ é assumida como um conjunto de ideais que orientam a
acdo, de principios na forma de agir socialmente. Assim, a teoria deve ser vista como uma
forma de préxis. Mas a relacdo entre ambas - teoria e praxis (ou pratica) €, para o autor,
contradi¢cdo, descontinuidade, e ndo-unidade. O que significa que essa ‘tensdo’ ou ‘fosso’
(Nobre, 2004) entre elas expde o poder de transformacédo da teoria, que se torna critica quando
estd ligada a auto-atividade, a atividade livre, dirigida de forma autdnoma, emancipada; o que
pressupde uma mudanca da pratica social. Entendemos que Adorno (1995) parece dar mais
énfase & teoria como fundamental nessa relagdo, enquanto Freire (1987) aponta a praxis como

superacdo da contradi¢do opressor-oprimido, a partir da teoria dialégica.

Prof. 3 Rivaldo realizou, em seu primeiro relatério, uma avaliacdo que ndo estd
propriamente dirigida ao seu trabalho de pesquisa, mas sim a andlise de obstaculos superados

ou a serem superados.

No inicio, tivemos um pouco de dificuldade na sintonia entre interesses pessoais e
coletivos — era a oportunidade de falar e conversar sobre coisas que ndo
conversavamos... — que, aos poucos, mediadas pelo didlogo da coordenagdo, foi se
desfazendo...

Rivaldo revelou que essa observagdo foi reiterada por outros professores como
“sentimento comum” de “lamento e impoténcia”, “expressos em todas as rodas de conversas”.
Nesse sentido, o professor apontou uma agfo a ser realizada como proposta de redimensionar

as lacunas.

E interessante abrir um espago para que os professores levem textos
que possam ser debatidos nessas reunides, compartilhando seus conceitos com 0s
colegas do grupo.

Outro aspecto, apontado pelo professor como possibilidade ainda ndo realizada,



102

foi a perspectiva de “implementar uma nova pratica em aulas de Matematica com inser¢do do
computador no processo”’. Novamente, ele redimensionou suas a¢des propondo reorganizar o
trabalho de pesquisa, “comecgando por ouvir os alunos através de questiondrio sobre tarefas”;
“reforcar eixos tedricos através de leituras” e rever a “estrutura de informadtica da escola”.
Consideramos esse redimensionamento uma expressao de gap desafio, reconhecido pelo Prof.
Rivaldo como possibilidade de realizar “algumas mudangas de estratégia, sem interferéncia na
sua esséncia”.

No terceiro ano, o professor avaliou que “a contribuicao do Projeto Urubunesp foi
percebida mais no sentido individual do professor, que, investigando a sua prética, se auto-

avalia e reorganiza-se”.

5.1.2 Pesquisa Individual

Prof. 1 Em seu primeiro ano como bolsista, a professora Anne trabalhou com
aulas experimentais de laboratdrio, através da pesquisa “Uma pratica de avaliacdo formativa
em producdes individuais e coletivas e aspectos de complementaridade entre as avaliagdes
formativa e somativa”, tendo os seguintes objetivos: melhorar o interesse e a compreensao
dos alunos nos contetidos especificos de citologia; explorar o potencial da classe de alunos da
2* série do ensino médio; evidenciar aspectos complementares entre avaliacdo somativa e
formativa.

Nesse contexto, Anne utilizou, como sistematica de avaliacdo, testes individuais,
resolucdo de exercicios em grupo e também de forma individual, além da auto-avalia¢do. Para
célculo do rendimento do aluno, mesclou avaliagdo somativa com a formativa, estabelecendo
média aritmética das avaliagdes individuais e das notas atribuidas pelo proprio grupo. Assim,
os resultados, evidenciados pela professora, voltam-se ainda para a utilizacdo da avaliacdo

como forma de obter algo do aluno.

Estas diferentes praticas que foram realizadas mostraram alguns resultados
positivos... houve melhora no comportamento da classe. O fato dos alunos
trabalharem no mesmo grupo, sempre, fez com que a classe ficasse mais organizada
e menos falante. Além disso, o interesse e a participagdo também melhoraram na
maioria dos alunos tendo conseqiiéncias em suas avaliacdes... contribuiram para que
relacionassem o contetido de Biologia com o cotidiano, facilitando, assim, a
compreensdo dos processos.

No segundo ano, Anne realizou com seus alunos, do ano anterior, uma atividade

de montagem de arvore genealdgica, realizada em trabalho de equipe e também de forma
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individual, com aulas tedricas, exercicios e material expresso (apostila). Ampliou seus
objetivos procurando “melhorar o interesse dos alunos quanto a aprendizagem”, dinamizando-
a, através de um processo pedagdgico em que as atividades pudessem ‘‘subsidiar uma
avaliacdo mais formativa e ndo meramente somativa”, mediar estudos dos alunos de forma

individual e coletiva e “proporcionar atividades contextualizadas”.

Esta atividade teve, como objetivo, regular o processo de deteccdo de gaps entre as
produgdes individuais e, como meta, a aprendizagem; além da necessidade de
responder aos respectivos feedbacks; a partir dai, promoveu uma cultura de
implicacdes sociais que os levaram a uma reflexdo mais profunda sobre direitos e
obrigacdes no trato de sua prdpria aprendizagem. Assim sendo, as regras e
orientacdes a seguir visaram inserir, gradativamente, cada aluno, respeitadas as
individualidades, no contexto de uma aprendizagem individual, mas ao mesmo
tempo cooperativa.

Utilizando-se dos mesmos critérios de avaliacdo do ano anterior, a professora
Anne destacou como resultados de pesquisa o envolvimento da familia do educando no

processo educativo.

Esta proposta de trabalho proporcionou satisfacio tanto para o aluno, como para os
familiares e também para o professor, pois 0 maior desafio de um professor é o de
criar meios que auxiliem os aprendizes a perceberem os seus préprios potenciais e
reconhecerem a prépria capacidade de aplicar o que ja conhecem, dominam, como
também o que acabaram de aprender. Dessa forma, o aluno sente-se capaz e estd
pronto para superar novos desafios”.

Entendemos que a professora aponta claramente para um gap desafio que foi
redimensionado para gap ativo quando ela coordenou agdes para ‘“criar meios que auxiliem os
aprendizes [...]”, o que evidencia uma mudanca de enfoque, do comportamento dos alunos

para o processo de aprendizagem.

Pode-se perceber que a maioria dos alunos mostrou ter compreendido o contetido
e...estar capacitado em realizar a tarefa solicitada. Durante as aulas sempre havia
alguém comentando ou perguntando algo sobre o assunto, demonstrando interesse e
entusiasmo por aquilo que estava fazendo.

No terceiro ano, Anne prop0s para as 1% séries do ensino médio da EE de
Urubupungé a constru¢do de um terrario, conseguindo a adesdo de um pequeno grupo de
alunos voluntdrios. Assim, o trabalho foi desenvolvido tanto como pesquisa individual e em
equipe, através de atividade extraclasse, no laboratério do NAECIM/UNESP.

Os objetivos propostos nesta atividade estavam ligados a melhoria das condi¢des

para o desenvolvimento do ensino e aprendizagem, com “estratégias diferenciadas que
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pudessem oferecer condi¢des de avaliar formalmente o aluno”, tornar a aprendizagem mais
significativa para ele, “integrando os conhecimentos bdsicos desenvolvidos” com aqueles

necessdrios “para solucionar problemas ou discutir para que servem”.

Durante os encontros com os alunos, entendemos que hd melhor aprendizagem
quando levamos os alunos a procurar respostas aos seus questionamentos e, dessa
maneira, desenvolvendo meios para que ele construa seus modelos.

As mudancas nas agdes da professora foram fundamentais, segundo ela, para
assegurar uma aprendizagem mais significativa para os alunos, possibilitando “pesquisar os
efeitos de novas praticas de avaliacdo formativa em producdes individuais e coletivas”.
Assim, Anne considerou que “o objetivo foi plenamente atingido, os alunos ampliaram seus
conhecimentos, devido a variedade de assuntos que foram abordados”. Nessa expressdo da
professora, percebemos uma clara intencao de “mudar o enfoque dado pela Escola Tradicional
de aprendizagem quantitativa para qualitativa”. Essa é uma questao que permeou o trabalho
da professora, ora como contradicdo, ora como superacdo, sempre debatida nos encontros do
PGP3.

A professora também relatou que trabalhar com um grupo pequeno de alunos
possibilitou “um melhor atendimento pelo professor” e conseqiientemente, uma participagio

do aluno mais efetiva. Salientou ainda que

...o fato dos encontros ocorrerem fora da escola colaborou para mostrar que se faz
ciéncia dentro e fora da sala de aula, mostrando a importancia do conhecimento
cientifico e o conhecimento informal, tao valorizado durante os encontros.

E complementou,

...eu comecei a perceber que dentro da avaliacdo formativa ...pro aluno...tem que ter
significado; coisa que a gente as vezes ndo revela. Entdo, quando eu comecei a
trabalhar com [essa turma, deste ano]...eu comecei a trabalhar com isso também...a
procurar, naquilo que eles estavam fazendo... fazer fora da escola para que eles
percebessem o que eles aprendem ld [na escola] tem uma aplicacdo em algum
lugar...que o aprendizado tem um significado...que é importante.

Do ponto de vista da formagao do professor e do aluno, entendemos que o projeto
individual, viabilizado pelo projeto Urubunesp possibilitou uma coordenagdo de acgdes,
estabelecendo um redimensionamento em direcdo a pratica pedagégica e a criagdo de
estratégias de ensino. Essas acdes parecem despertar o senso critico, ético, estético e a

criatividade do aluno, trazendo a tona o que Freire (1987) chama de ‘curiosidade
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epistemolégica’, referindo-se ao papel do professor e do aluno como sujeitos ativos e criticos,
construindo o conhecimento do objeto ou participando de sua construgdo. Na perspectiva da
avaliacdo formativa, Black e Wiliam (1998b) apontam a necessidade de professor e aluno
refazer seus contratos de trabalho em sala de aula. Assim, entendemos que a inser¢do da
professora, em um grupo de pesquisa, possibilitou o desenvolvimento de pesquisa individual
com investigacdo da prépria pratica, em sala de aula, apontada por Geraldi, Fiorentini e
Pereira (2003) como “prética intelectual”, resultando um gap ativo, ressignificando uma

compreensao mais rigorosa da realidade.

Prof. 2 Regina investigou dois assuntos que considerou complementares no
processo ensino e aprendizagem: “Uma pratica de avaliagdo formativa em produgdes
individuais e coletivas e aspectos de complementaridade entre as avaliagdes formativa e
somativa”, e “Pratica de Laboratério no Ensino de Fisica”.

Nesse intento, objetivava relacionar o aprendizado de conceitos matematicos com
as teorias fisicas utilizando o estudo em sala de aula e a prética de laboratdrio; levar o aluno a
perceber a necessidade de interagir e cooperar entre si; estudar a efetividade das aplicagdes de
listas de exercicios e de trabalhos para a compreensdo de um assunto e as media¢des dos
estudos em grupo nas resolucdes de questdes.

Assim, elaborando um contrato de trabalho (individual e coletivo) com seus
alunos; verificou os conhecimentos prévios deles com atividades no laboratério e explorando
o espaco fisico e classificando os materiais existentes, iniciou aplicacdo de listas de
exercicios, realizados de duas maneiras: individualmente e extraclasse, e de forma coletiva,
em classe, com grupos de 4 alunos; realizou atividade, no laboratério do NAECIM, com
alunos voluntdrios do 1° ano do Ensino Médio, divididos em tr€s grupos: dois grupos
estudaram eletricidade, por meio da constru¢do de um Painel Solar, e um outro grupo estudou
mecanica, com Osciladores do tipo Massa-Mola.

Os alunos, ainda, participando de aulas tedricas, expositivas, e de praiticas de
laboratério, desenvolvidas por alunos da iniciacdo cientifica da UNESP, utilizaram ambiente e
equipamentos do NAECIM.

Como sistemdtica de avaliacdo, a Professora Regina, assim como a Professora
Anne, procurou combinar os resultados individuais e em grupo obtidos pelos alunos na

realizag@o dos exercicios, nos trabalhos de pesquisa e nas avaliagdes formais.



106

Como resultados, a professora relatou que, durante a pratica de laboratério, os
préprios alunos procuraram formas de melhorar o entendimento dos conceitos envolvidos. Ela

analisou que

Inicialmente, no 1° bimestre os resultados obtidos em grupo foram melhores do que
os individuais; no entanto, no 2° bimestre pdde-se perceber resultados melhores em
muitos alunos, enquanto outros mantiveram o mesmo nivel.

Outro fator que serviu, como avaliacdo da aprendizagem dos alunos, foi a
apresentacdo de trabalhos elaborados e apresentados por eles proprios, na Feira Cultural que
ocorreu na EEU. A professora relatou que alguns alunos se envolveram voluntiria e
intensamente, enquanto outros, foram solicitados, de forma indireta, a emitirem opinides.
Continuou observando que “foi possivel perceber como os alunos sentiram-se valorizados,
quando lhes eram solicitados ajuda ou respostas sobre a experiéncia”’. Nesse caso, muitos

alunos tornaram-se mais responsaveis pela prépria aprendizagem.

...praticando auto-avaliacdo”, sendo criticos para com O0s cOmpromissos no
desenvolvimento do seu conhecimento e com as consideragdes para o avango
tecnoldgico, seus beneficios, prejuizos e para com o ser humano

O trabalho individual de pesquisa da professora Regina também, explorando a
questdo da ‘curiosidade epistemoldgica’ do aluno com o estabelecimento de acdes voltadas
para mudancas nos papéis desempenhados, procurou problematizar os educandos para que se
sentissem desafiados (FREIRE, 1987), ja que ela prépria estava apostando na auto-avaliagdo
como forma de investimento em sua autonomia.

Analisando as atividades da professora Regina, juntamente com aquelas realizadas
pela professora Anne, pareceu-nos que ambas procuraram organizar agdes para uma educacio
mais problematizadora (FREIRE, 1997), opondo-se 2 racionalidade técnica (SCHON, 2000),
como ponto de partida para a reelaboracdo dos saberes utilizados em suas praticas,
principalmente, nas de avaliacdo. Assim, alunos e professoras responderam com gaps ativos
quando se posicionaram contririos a uma pratica pedagdgica domesticadora'?, em prol de
uma relagdo pedagdgica dialdgica.

Prof. 3 Rivaldo, em seu primeiro ano de parceria, através de informagdes
coletadas por alunos da Iniciagdo Cientifica da UNESP, investigou, a visdo dos alunos da

escola sobre as dificuldades de aprendizagem e seus respectivos posicionamentos sobre

12 Na visdo “bancdria” de Freire (1987), essa prética é adaptativa, estética.
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aspectos da avaliacdo formativa, tais como auto-estima, auto-direcionamento e feedback. A
partir desses dados, determinou o seu problema de pesquisa, definindo a tarefa escolar como
objeto de pesquisa. Refletindo sobre “a possibilidade de a tarefa escolar desempenhar um
papel eficiente na aprendizagem da Matematica”, de se tornar “um arranjo didético eficiente”,
ou como um “canal de feedback, adequado ou ndo”, o professor elaborou um questiondrio e
aplicou, inicialmente, nas 3%s séries e, posteriormente, nas 1%s séries do Ensino Médio. Na
analise, os dados foram categorizados quanto ao tempo gasto na realizacdo da tarefa e o grau
de envolvimento da familia em sua realizacdo; entretanto, segundo o professor Rivaldo, foram
invalidados por apresentarem erros de preenchimento, indicados pelos préprios alunos.

No segundo ano de pesquisa, o professor utilizou outra fonte de informacdes sobre
a questdo dos arranjos didaticos, utilizados pelos professores e indicados pelos alunos no

questiondrio informativo do SARESP 2003. Nesse caso, os dados apontaram

...para conceituacdes diversificadas do significado de “tarefa escolar”
entre os professores e destes para os alunos, sendo que entre os alunos hé elevada
concordancia em incluir todas as modalidades de atividades, exceto as de sala de
aula como trabalho escolar.

Quanto as razdes dos alunos para a realizacdo das tarefas, a andlise de Rivaldo
apontou que esse tipo de arranjo didético foi tido como moeda de troca, isto é, havia um pacto
entre professores e alunos no sentido de o aluno devolver ao professor “um conjunto de
atividades de reforco e repeticao” e receber em troca a “nota”.

Rivaldo apresentou, no terceiro ano, uma proposta de acao envolvendo os alunos

em processo de feedback em tarefas escolares.

...eu estou tentando construir um processo que tem dado alguns resultados...gostaria
de ter iniciado com o aluno, desde o 1°ano do ensino médio até o 3°, mas ndo
consegui.

Entdo continuou explicando que, quando tinha um grupo de exercicios para

resolver, fornecia para o aluno tirar cépia e resolver por etapas.

Eu vou organizando um pequeno resumo e a lista de exercicios para os
alunos tirarem cépias. ....Tem uma etapa que a gente resolve na lousa, eu discuto,
converso...e no final, como processo de revisdo, os exercicios ndo siao discutidos na
lousa... Por exemplo, nds estabelecemos uma meta de resolver dez exercicios em
trés aulas, mas eu ndo forneco a resolugdo...deixo comigo, e eles vém
procurar...individualmente ou em grupo de trés ou quatro alunos.

Rivaldo explicou que ainda ndo tinha uma avaliacdo dos resultados, da influéncia
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para a aprendizagem efetiva do aluno, mas se prop0ds a continuar investigando e analisando os
resultados; acrescentando que ‘““a vantagem desse processo”, “é a interacdo, discussdo,
conversa e troca que ocorre entre eles e eu”.

Para Black e Wiliam (1998b) as tarefas de casa e de sala de aula tém que ser
justificadas em termos de objetivos da aprendizagem a que elas servem e podem funcionar
bem, s6 se oferecerem oportunidades de os alunos comunicarem a evolucdo de seu
entendimento.

Assim, em nossa andlise entendemos que o professor Rivaldo procurando,
principalmente em seu terceiro ano de parceria, redimensionar suas lacunas propds uma nova
intervencdo, ndo apenas ancorado na avaliacio formativa, mas também no trabalho
colaborativo de grupos de alunos, e estabelecendo, nesse sentido, um gap desafio ao oferecer
a oportunidade de os alunos negociarem cuidadosamente decisdes em conjunto.

No primeiro ano de desenvolvimento da pesquisa individual, o professor Rivaldo
participou das reunides do PGP1, o qual ndo tinha estabelecido de antemiao um tema de
pesquisa. A partir do segundo ano, migrou parcialmente para o PGP6'® que sustentava a
‘prética docente’ como tema de pesquisa. Assim, o professor promoveu ano a ano reajustes,
no seu projeto de pesquisa, sem, entretanto, uma delimitacao conclusiva. Para o coordenador
do PGP1 (ORQUIZA-DE-CARVALHO, 2005b), os esfor¢cos de Rivaldo estavam mais
dirigidos ao reforco e refinamento de suas concepgdes sobre avaliacdo formativa do que na
busca de implementac¢des em sala de aula.

Utilizando o conceito de Freire (1999), de que ndo existe educag@o neutra, o que
significa dizer que é impossivel separar o processo de aprendizagem do processo politico,
parece-nos que o professor Rivaldo respondeu sempre com gap desafio quando (re)construia
seus significados sobre a realidade, atribuindo as questdes criticas a impossibilidade de uma
transformacdo efetiva em sala de aula. Essas questdes criticas foram expressas no item
“Crencas” e as abordaremos, de forma particular, em nossa andlise final. Quanto ao seu
posicionamento politico no Projeto Urubunesp, respondeu com gaps ativos quando coordenou

acoes nos Simpdsios e debateu sobre “Politicas Publicas na Formacio de Professores™.

5.1.3 Interacio EEU/UNESP

Prof. 1 Uma das expressdes mais fortemente sentidas na descricdio da realidade da

'3 Pequeno Grupo de Pesquisa (PGP) constituido em abril de 2003.
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Professora Anne foi a interagdo entre os professores da EE de Urubupunga e os professores da
Unesp. Ela expds, com muita &nfase, que a “colaboragdo entre professores” foi fundamental

para o sucesso do seu projeto de pesquisa.

A equipe da Universidade tem se mostrado preparada e tem colaborado
muito...orientando e subsidiando as atividades realizadas, cedendo materiais,
participando das leituras e discussdes em equipe

Outra questdo foi a valorizacdo dos “saberes dos professores da academia”
contribuindo para a investigacdo da prépria pratica da professora, para a solucdo de problemas

técnicos de pesquisa e mesmo como fator impulsionador de auto-realizacao.

...os professores da Universidade t€m contribuido muito na realizagdo dos
experimentos, atividades desenvolvidas na sala de aula e ainda subsidiando e
estimulando a participacio de professores em Congressos € Simpdsios, elevando a
sua auto-estima, valorizando-o e conscientizando-o de suas capacidades e
competéncias.

Anne apontou ainda para a contribuicdo da interacio EEU/UNESP como uma

forma de reflex@o sobre a formacao inicial dos professores.

... importante essa aproximacdo da Universidade, principalmente aquelas que
oferecem Cursos de licenciatura...pois normalmente o que se v&€ ¢é um
distanciamento muito grande do que € ensinado aos alunos de licenciatura nas
Universidades com a realidade das salas de aula das escolas publicas...

Nesse sentido, parece que a professora esteve sempre apontando para questdes
voltadas tanto para a sua pratica em sala de aula quanto para o projeto de pesquisa individual.
Assim, entendemos que para Anne, as ‘mudancas’ nos professores da escola bésica parecem
ligadas a autoridade epistémica dos professores da universidade; “autoridade” como sindnimo

de arbitrio, apontada como exemplo de ‘como fazer’.

...contribuiu para que os professores resgatassem a sua auto-estima e percebessem
que sdo capazes de transformar, provocar mudangas, procurar novas estratégias,
métodos que possam fazer dele um profissional mais feliz e pronto para enfrentar
novos desafios.

Para mim, a principal contribui¢do desse projeto junto com a Universidade foi o fato
de fazer com que os professores despertassem e percebessem que sdo capazes de
refletir, pesquisar, investigar a sua propria pratica e, a partir dai, desenvolver a¢des,
projetos qualificando a sua pratica educativa.
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Liidke (2001) nos ajuda a entender as relagdes entre saber docente e pesquisa
docente, focalizadas especialmente na idéia de professor-pesquisador e no tipo de pesquisa
“préprio” do professor, asseverando que “a pesquisa tipica da universidade teria muito a
ganhar com a aceitacdo de uma nova conceituagdo da pesquisa do professor, que lhe
conferisse estatuto epistemoldgico legitimo”.

Retomando Black e Wiliam (1998b), os professores precisam de uma variedade
de exemplos, com os quais possam se identificar, para adquirir confianga, possibilitando-lhes
vivenciar uma acdo docente autbnoma e ndo simplesmente “como operadores
profissionalmente preparados para efetivamente atingir quaisquer metas a eles apresentadas”
(GIROUX, 1997).

Nesse caso, parece evidente que a professora sempre visualizou essa interacao
EEU/UNESP como possibilidade de a¢do. Assim entendemos que respondeu com gaps ativos
a medida que foi valorizando os saberes dos professores universitirios, as leituras e
discussdes em grupo, as contribuigdes no sentido da pratica de sala de aula (realizagdo de
experimentos) e a possibilidade de compartilhar as questdes de pesquisa (participagdo em

eventos da drea, semindrios, reunides técnicas, simpdsios € outros).

Prof. 2 Regina ja mantinha ha algum tempo, anterior ao Projeto Urubunesp, uma
interacdo com a Universidade, estabelecida a partir de experimentos desenvolvidos por vinte
alunos do curso de Licenciatura em Fisica da FEIS/UNESP e a Professora académica Sofia,
que ministrava a disciplina Laboratério de Fisica I. Essa parceria visou, do ponto de vista da
Universidade, “introduzir os licenciandos, desde os primeiros anos da graduagdo, na realidade
cotidiana de uma sala de aula da educagdo bésica e promover reflexdo sobre maneiras de se
desvincularem os contetdos especificos dos contetidos pedagdgicos”.

Analisando essa iniciativa, na perspectiva da EEU, parece-nos que a professora
percebeu uma “oportunidade de oferecer aos alunos do ensino médio a realizacdo de
experimentos e a possibilidade de uma aprendizagem mais ativa e significativa”. Para os dois
parceiros EEU e UNESP, entendemos que significou uma abertura de um canal de
comunicacio, visando ensino e aprendizagem pautados em uma “postura colaborativa”, de
enfrentamento de lacunas e redimensionamento de acdes, “para a solucdo de problemas que
naturalmente surgem no dia a dia de uma sala de aula” (CUNHA, FARIA, ORQUIZA-DE-
CARVALHO, 2004).

Para a professora Regina, a interacio EEU/UNESP, no Projeto Urubunesp,

significou uma nova maneira de avaliar formativamente seus alunos, através do “olhar e



111

escutar cuidadosamente a conversa, a escrita, e as acdes desenvolvidas” por eles, nas ocasides
em que exibiam o estado de seus entendimentos. Nesse sentido, Black e Wiliam (1998b)
alertam que essas “oportunidades de os alunos expressarem suas compreensdes deveriam ser
projetadas para qualquer parte do ensino, pois isto iniciard a interacdo pela qual a avaliacdo
formativa ajuda a aprendizagem”.

Regina relatou que, no terceiro ano, em duas ocasides consecutivas, a parceira
EEE/UNESP foi mais fortemente avaliada, promovendo uma reflexdo “sobre o entendimento
do projeto e o conhecimento sobre o projeto, e também 0s rumos que tomou o projeto com o
ingresso de muitos e a formacdo de outros grupos PGPs”. Nessa oportunidade, expressou as
preocupagdes da universidade e da escola de educacdo bésica e o seu ponto de vista sobre

ambas.

...a universidade estd preocupada com a atitude do professor enquanto orientador da
aprendizagem, voltada somente para aquisicdo de conteidos especificos, e a escola

com o professor que € capaz de trabalhar com classes superlotadas, que nao
apresentem problemas disciplinares, que aplicam todos os projetos enviados pela SE
[Secretaria da Educacido], que fazem com que os alunos aprendam alguma coisa nao
se preocupando como o faz, se possuem recursos para tal ou ndo, se o sistema
[educacional] oferece ao professor condi¢cdes de tempo para preparo.

Nesse caso, analisamos que a professora Regina estd se referindo as questdes
criticas que tém permeado as pesquisas que envolvem as relagdes entre a universidade e a
escola de educagdo basica (GIOVANNI, 1998; CARVALHO, 2004; LUDKE e CRUZ, 2005)
as quais apontam as possibilidades/impossibilidades encontradas nos projetos colaborativos.

Nesse sentido, a professora Regina fez referéncias especificas a interacdo

EEU/UNESP.

E também preocupacio da universidade, a diferente situagio em que se envolvem os
professores OFAs [ocupantes de fungdo-atividade], que, em um determinado ano,
lhes sdo atribuidas aulas na unidade escolar e, no ano seguinte, ndo..., tornando
dificil sua participacdo e estudo no Projeto Urubunesp.

A professora refor¢ou ainda a preocupacdo dos envolvidos no que se referia a
continuidade da pesquisa do professor em sala de aula, com aqueles que “continuam na
unidade escolar e ndo conseguem permanecer com a mesma turma para dar continuidade e
acompanhar o desenvolvimento dos alunos observados”.

Outro ponto interessante, nos relatos da professora, foi que “a Universidade
passou a olhar para a escola como um enigma a ser desvendado, e como preparar oS

formandos para atuar nestas escolas”. Entendemos que Regina estava se referindo ao texto de
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Black e Wiliam (1998b) sobre a “caixa preta”, metdfora utilizada pelos autores para a sala de
aula. Dentro dela, projetam-se alunos, professores, exigéncias administrativas e regimentais,
ansiedade dos pais, e tantos outros fatores que alimentam a caixa. Como resultados, obtemos
alunos mais informados e competentes, melhores resultados nas avaliacdes, principalmente
nas externas, professores razoavelmente satisfeitos, etc. Assim, a proposta de interacio
EEU/UNESP teve, como principal caracteristica, a idéia de reconstrucio da pratica
pedagdgica, de gestdo das informagdes que alimentam a “caixa preta”, ao invés de privilegiar
apenas a entrada de informacdes em prol da pratica pela pratica. Nesse sentido, o enigma a ser
desvendado, seria a sala de aula, a partir de continua reflexdo e tomada de decisdo de cada
professor participante, nas suas tentativas de incorporar idéias teéricas a pratica (SCHON,
2000; VILLANI e PACCA, 1997; ORQUIZA-DE-CARVALHO, 2005).

Entretanto, analisamos que para os professores envolvidos nessa parceria, o ganho
foi compreender que essa ndo era uma tarefa tdo simples, pois envolvia “desvendar a escola
como enigma” e ndo apenas a sala de aula. Nesse contexto, os envolvidos tiveram que lidar o
tempo todo com as lacunas detectadas e perceber o quio distantes estavam as suas
perspectivas; a0 mesmo tempo, tiveram que rever e projetar novas agdes, obtendo pequenas e
continuas aproximagdes dessas perspectivas e, conseqiientemente, redefinir os passos a serem
seguidos. Consideramos que essas reaproximagdes representaram para alguns professores o
redimensionamento de gaps imensos, no tocante as questdes criticas (estabelecidas como
obstidculos intransponiveis, para muitos), para gaps do tipo desafio quando perceberam a
oportunidade de melhorar a pritica com experimentos; assim, redimensionaram novamente

para gaps do tipo ativo ao coordenar ac¢des para realizd-los.

Prof. 3 Rivaldo considerou que, nos dois primeiros anos, a interacdo da EEU com
a UNESP “evoluiu de uma fase inicial de projecdes para um estdgio de conhecimento mituo”,
de reconstru¢do de ambas as partes e adequacdes a realidade vivenciada. Entretanto, relatou
que, na etapa final da parceria, “a complexidade da escola publica, mostrou-se, em quase toda
sua amplitude, reduzindo as interacdes no Ambito interno e na relacdo com a Universidade”.
Para o professor, a relagio EEU/UNESP foi fundamental, pois a “EEU ainda ndo estaria
preparada para promover autoformacio e sustentar a pesquisa do professor, sem a ajuda da
Universidade”.

Essa visdo de Rivaldo estd relacionada a sua longa experiéncia como professor de
educacgdo bésica, a sua autoridade epistémica e as questdes das Politicas Ptblicas, assunto que

vem pesquisando nos ultimos anos. No II Simposio Comunidade Escolar e Comunidade
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Cientifica (2005), o professor participou, como debatedor na Mesa Redonda sobre Politicas
Publicas na formacdo de professores, confirmando a idéia de que, de fato, ha algo que nos
incomoda quando pensamos, a0 mesmo tempo no aspecto macro das politicas publicas e no
micro universo do sistema educacional constituido pela sala de sala.

Entendemos que, nessa relagdo EEU/UNESP, o professor Rivaldo estava se
referindo as questdes criticas por ele sinalizadas nos itens anteriores, tais como a dificuldade
de articular a pesquisa individual com a realidade de sala de aula em decorréncia do nimero
elevado de alunos e da falta de interesse dos mesmos, além dos obstadculos que ndo podem ser
superados como o tempo, como a mobilidade dos professores e a descontinuidade do trabalho
pedagégico. Para essas questdes o professor respondeu com diferentes tipos de gaps: imenso,

desafio e ativo.

5.1.4 Sintese do 1° Momento

O quadro abaixo apresenta uma sintese das principais expressdes dos trés professores
da escola com o intuito de evidenciar em nossa andlise os aspectos do Projeto Urubunesp que
favoreceram para eles, o processo educacao-formacao, quando aa implementagdo da avaliagdo

formativa.

1° Momento: Expressdo e descri¢do da realidade

Micro - gap desafio: identificacdo com uma agdo possivel, inicialmente voltadas para o
individual, posteriormente, para o coletivo; continuar estudando. Prof 1
Meso - gap ativo reconstrugdo: coordenou agdes p/a continuidade da pesquisa. Prof 1

Al.
Exérdio Micro - gap desafio: intencgéo de participagdo com significado para a sua pratica de sala de
aula. Prof 2

Meso/Macro - gap ativo reconstrugcdo: coordenou agdes coletivas p/a desenvolvimento do
projeto. Prof.2

Micro - gap desafio: identificagdo com o referencial tedrico e possivel acdo; intengdo de
analisar com mais detalhes as dificuldades dos alunos. Prof 3
Meso - gap ativo reconstrucio: coordenou agdes mudando tema de estudo. Prof.3

Micro/Meso/Macro - gap ativo insercdo critica: coordenou agdes, dialogando e
compartilhando com colegas no HTPC e eventos cientificos. Prof 1

A2.
Crencgas do | Micro - gap ativo reconstrucdo: coordenou agdes, investindo em feedbacks com os alunos.
Prof. Prof 2

Micro/Meso/Macro - gaps imenso: expectativas altas demais, dificuldades de traduzir teoria
para pratica; tempo estimado para desenvolvimento efetivo da pesquisa. Prof.3

Macro - gaps desafio: acreditou que o processo seria lento mesmo. Prof.3

Micro: gap ativo reconstrucio: redimensionou a¢des, mudando questdes de pesquisa. Prof 3
A3. Micro/Meso/Macro - gap ativo insercdo critica : coordenou novas acdes para melhorar
Auto- aspectos da pesquisa, nas trés dimensdes. Prof. 1

avaliagdo Micro - gap desafio: intengdo de novas agdes eficazes para alunos mais resistentes. Prof.1
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Micro - gap ativo reconstrucdo: coordenou a¢des e evidenciou mudanga na prépria postura.
Prof.2

Micro - gap desafio: redimensionamento de obsticulos, reconheceu possibilidades. Prof.3
Micro - gap ativo reconstrucdo: coordenou agdes no sentido de refazer constantemente o
B. contrato de trabalho entre prof. e aluno em sala de aula. Prof.1

Pesquisa
Individual do | Micro - gap ativo reconstrugdo: coordenou a¢des para tornar o aluno mais responsavel pela
Prof. em sala | prépria aprendizagem com investimentos em problematizacio e auto-avali¢do. Prof.2

de aula

Micro - gap desafio: intencdo de novas ac¢des, de mudar as questdes de pesquisa. Prof.3
Macro - gap ativo debatedor: coordenou a¢des nos Simpdsios, debateu politicas publicas.
Prof.3

Micro/Meso/Macro - gap ativo insercdo critica: coordenou agdes, valorizou as trocas com
cada dialogador dessa interacdo, posicionando-se em relacido a pesquisa e prética de sala de

aula. Prof.1
C. Meso/Macro - gap imenso: apontou questdes criticas inerentes nio apenas a interacdo, mas
Interacdo também ao sistema de ensino. Prof.2

UNESP/EUU | Macro: gap ativo debatedor: participacio critica nas reunides técnicas e gerais. Prof.2

Micro - gap desafio: percebeu oportunidade de melhorar a pratica com experimentos. Prof.2
Micro - gap_ativo_reconstrucdo: coordenou agdes, aproximando os alunos da escola dos
laboratdrios da universidade. Prof.2

Micro - gap imenso: ndo visualizou possibilidade de enfrentamento das questdes criticas que
inviabilizam pesquisa em sala de aula com todos os alunos. Prof.3

Micro/Meso - gap desafio: acreditou em mudangas possiveis a longo prazo. Prof.3

Macro - gap ativo debatedor: coordenou acdes mais voltadas as questdes de politica publica.
Prof.3

Finalizando esse primeiro momento, parece-nos possivel focalizar algumas
respostas dos professores em suas interlocucdes no ambito do Projeto Urubunesp. A partir dos
posicionamentos ou gaps, procuramos avangar rumo a aspectos mais amplos que envolveram
relagdes complexas com os ambientes institucionais envolvidos na parceria. Nesse intuito,
percebemos que os professores respondiam a dimensdo micro — em relacdo ao aluno; ou a
dimensdo meso — em relag¢do a escola, ou a dimensdo macro — Projeto Urubunesp, envolvendo
os outros dois l6cus - UNESP e FAPESP, de acordo com as questdes envolvidas no processo.
Também pudemos perceber que os posicionamentos assumidos pelos professores estavam
sempre relacionados aos trés pilares do projeto: criatividade/autonomia; didlogo/estudo e
comunicagio; coletividade/trabalho individual e em grupo. Esses posicionamentos podem ser
justificados pela propria estrutura do projeto, estabelecida pelos diferentes niveis de interacao
entre os participantes, articulados nas dimensdes intergrupos, intragrupos e transgrupos.
(ORQUIZA-DE-CARVALHO, 2005a). Nessas dimensdes, ainda nos resta estabelecer os
nexos do projeto Urubunesp com a implementacdo da avaliacdo formativa. Assim,
procuramos identificar o tipo de gap, sinalizado como uma atitude individual do interlocutor

com os trés eixos que sustentam o projeto Urubunesp, ou seja, as ressignificagdes do
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professor diante dos referentes estabelecidos. Por fim, identificamos gaps que nos parecem
ligados as questoes criticas, as questoes pedagogicas e as questoes de pesquisa, relacionados
ao ciclo gnosioldgico de Freire (1997) — ensinar, aprender e pesquisar.

Interpretamos, ainda, que os posicionamentos que identificamos como gaps
imensos nao indicam acdo; os gaps desafios indicam possibilidade de redimensionamento
para agdes; e os gaps ativos indicam coordenacio de agdes do tipo reconstrucdo, quando se
trata de um gap desafio; de insercdo critica, quando ocorrem nas dimensdes micro, meso e
macro; ou debatedor, quando corresponde a posicao mais politica. Sdo posicionamentos dos
professores frente a uma realidade objetiva que os desafia, os provoca, de tal forma que se

sentiram incomodados em suas posicdes e agiram para transforma-la.

e gaps ligados as questoes criticas:

Entendidos como posicionamentos percebidos pelos professores, quando
identificaram obstaculos intransponiveis, referentes tanto ao ensino, a pesquisa quanto a
propria aprendizagem, em um momento e numa perpeccdo de realidade.

Assim, parece-nos que o Prof.3 responde com gaps imensos nas dimensdes micro,
meso € macro nas situacdoes A2. e C.; enquanto o Prof.2 responde com gaps imensos nas
dimensdes meso e macro, na situagdo C. Percebemos que posicionamentos desse tipo, estio,
de certa forma, relacionados aos gaps ativo debatedor, apresentados pelos professores como
postura politica frente ao projeto Urubunesp.

Interessante observar também que desenvolver pesquisa individual com um
“nimero elevado de alunos em sala de aula” promoveu gaps imensos nos trés professores,
mas somente declarado por Rivaldo. Embora Anne e Regina ndo tenham se posicionado a
esse respeito, pode-se identificar que esse fator foi delimitador também para elas, pois
somente algumas de suas atividades de pesquisa foram realizadas com todos os alunos de uma
classe regular. O ‘tempo’ foi apontado por Rivaldo como um obsticulo para o

desenvolvimento de sua pesquisa.

e oaps ligados as questoes pedagogicas:

Nesse caso, as respostas dos professores referem-se apenas as questdes
préticas/técnicas do ‘como fazer’; entretanto, estdo fortemente expressas como atitude de
responsabilidade estabelecida no exercicio cotidiano da docéncia de sala de aula. Parece ser
esta a posicdo do Prof.2 quando respondeu com gap desafio na situacdo Al., na qual

identificou uma acao possivel de “mostrar aplicacdo pratica da Fisica para os alunos” e depois
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redimensionou para gap ativo de reconstrugdo quando coordenou agdes apontadas na situagcdo

A2., ambas na dimensdo micro.

® gaps ligados as questdes de pesquisa:

Essa perspectiva tem como foco os posicionamentos percebidos pelos professores
relacionados as pesquisas voltadas para o ensino e para a aprendizagem, estabelecidos “nos
momentos em que se ensina e se aprende o conhecimento j4 existente e o em que se trabalha a
producdo ainda ndo existente” (Freire, 1997). Assim, entendemos que os gaps, nessa
perspectiva, correspondem as posi¢des estabelecidas quando o professor realiza aproximagdes
significativas com a realidade, com o conhecimento, com a cultura, e, sobretudo, com outro
interlocutor.

Nesse sentido, parece-nos que o Prof.1 respondendo inicialmente com um gap
desafio, identificou uma acdo possivel e redimensionou para gap ativo reconstrucdo
coordenando ac¢des nas situacdes descritas em Al. e B. Nas demais situacoes, A2., A3.e C., a
professora respondeu com gap ativo de insercdo critica, com coordenacdo de acdes nas
dimensdes micro, meso € macro.

Analisando o Prof.2, encontramos essas posi¢des em A2., A3., B. e C., quando
redimensiona os seus gaps desafios para gaps ativos de reconstrug¢do, ou se posiciona com
gap ativo debatedor, nas dimensdes micro e macro.

O Prof. 3 responde com gaps desafios que sdo redimensionados para gaps ativos
de reconstrugcdo em Al., A.2. Nas situagdes A.3, B. e C. os gaps desafios sdo
redimensionados para gaps ativos do tipo debatedor, voltados mais as dimensdes meso €

macro.

5.2 Critica do material expresso: 2° momento

Neste momento, procuramos apresentar as expressdes que representam o recuo
critico dos professores sobre a prépria pratica pedagdgica e de pesquisa, como tomada de
consciéncia das possiveis distancias entre as propostas educativas e as acdes reais (SAUL,
1986). Sdao momentos pessoais e coletivos, nos quais os professores interagiram como
interlocutores sobre aspectos do Projeto Urubunesp inerentes a sua organizagdo, estruturacao,
exigéncias epistemoldgicas e da academia. De certa forma, limitamos nossa andlise para o
final deste momento por considerarmos que as expressdes dos trés professores se assemelham,

talvez, como ja dissemos anteriormente, porque a estrutura do Projeto Urubunesp tenha
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proporcionado isso.

5.2.1 Leituras individuais e/ou em grupo

Prof. 1 No primeiro ano, a professora enfocou os textos de Black e Wiliam
(1998b), aquele apelidado de “caixa preta”, e de outros pesquisadores que trabalham com
avaliacdo formativa, tais como Abrecht (1994) e Perrenoud (1999). No entanto, a partir do
segundo ano, passou a citar outros autores, demonstrando que o seu quadro tedrico sofreu
alteracdes significativas, em relacdo a pesquisa-acdo de Zeichner (1992), ao contrato de
trabalho de Villani (2000), as concepgdes de conhecimento cientifico (Driver et al., 1999), ao
racionalismo critico na visdo de Silveira (1966), a teoria rogeriana, a aprendizagem
significativa de Ausubel e outros (ORQUIZA-DE-CARVALHO, 2005b).

Anne analisou que as leituras, discussdes e reflexdes que realizou em grupo e
individualmente, além de terem sido “importantes para ampliar os conhecimentos tedricos”,
permitiram a manifestacdo e confronto sobre “o que cada um estd fazendo em sala de aula e no
projeto de pesquisa”, e, principalmente porque “ndo temos tempo disponivel na escola para
realizar essas leituras e fazer comentarios”.

Essas expressdes da professora parecem nos indicar uma dualidade na perspectiva
de formagdo continuada do professor, ou seja, a0 mesmo tempo em que o professor da
educacdo bdsica percebe uma lacuna existente entre a literatura e a sua prética pedagdgica, ndo
tem espago cronolégico para dialogar com a relag@o teoria/prética, de atuar como interlocutor
com seus colegas sobre essa questio.

Black e Wiliam (1998b) argumentam que as escolas que se envolvem com a
implementacdo da avaliacdo formativa “precisariam de apoio extra para dar aos professores
tempo para planejar a iniciativa [...] para refletir sobre suas experiéncias”. Na organizag¢do do
Projeto Urubunesp, estava previsto um maior investimento no estudo tedrico, o que pressupde
tempo gasto em leitura e discussdo de tempo. Entretanto, estando ‘imersos’ no sistema
educacional estadual, conhecemos muito bem essa realidade e sabemos que somente um
investimento individual do professor em horas extraordindrias de sua jornada de trabalho pode
efetivar esse tempo.

Em nossa andlise, o ‘tempo’ necessdrio para a organizacdo de agdes da professora
Anne foi ampliado por iniciativa prépria e assumido como compromisso. Assim, parece-nos

que a professora respondeu, inicialmente, com gap desafio quando constatou que ndo tinha
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tempo livre na jornada semana para as leituras individuais, e, posteriormente, como gap ativo

quando disponibilizou tempo extra para essas realizagdes.

Prof. 2 Regina relatou praticamente as mesmas leituras que Anne, pois
pertenciam ao mesmo grupo de pesquisa (PGP 3), no qual as leituras realizadas tinham como
finalidade “ampliar e enriquecer o conhecimento dos professores participantes e dar subsidios
para realizar mudangas em suas estratégias e métodos utilizados em sala de aula para melhor
atender o aluno”. Sobre os encontros semanais, Regina contou que a relagdo teoria-prética pode
ser percebida mais especificamente “durante as discussdes dos textos que leram
individualmente ou em grupo”, e na reflexdo que realizavam sobre “a prépria postura na
aplicagdo em sala de aula”.

Essa dltima expressdo da professora nos chama a atengdo porque pode ser
interpretada como um “saber como” (SCHON, 2000) ligada a técnica baseada na ciéncia.
Entretanto, acompanhando o trabalho da professora, percebemos um “ir além disso”, ou seja,
assumir prioritariamente a relagdo teoria-pratica como compromisso de alimentar discussdes
introduzindo novas idéias, redimensionando acdes, estabelecendo novos gaps ativo,
favorecendo cada vez mais uma nova postura de pesquisa em sala de aula e uma postura mais
politica de grupo.

Freire (1997) aponta, nesse sentido, quando considera que “é essencial para o
educador transformador tornar o pedagdgico mais politico, e o politico, mais pedagdgico”.
Entendemos que nesse processo educagdo-formacgdo essa imbricagdo foi sendo entendida pela
professora Regina & medida que participava das reunides em grupo de forma bastante

significativa, expondo suas opinides, ouvindo os colegas, discutindo os rumos do projeto.

Prof. 3 Rivaldo revelou também um envolvimento efetivo com o estudo da
literatura, realizado tanto em grupo quanto individualmente. No primeiro ano de pesquisa,
realizou esforcos para subsidiar seu embasamento tedrico, utilizando autores como Deci e Ryan
(1994) em ‘“Promovendo a Educacdo Autodeterminada”, Cunha (1998) em “Investigacdo na
aula de Matematica”, Chacon (2003) em “Mateméatica Emocional” e “As Competéncias para
ensinar no século XXI” de Perrenoud et al. (2002), além de literatura sobre avaliagdo formativa
(BLACK e WILIAM, 1998b; PERRENOUD, 1999; ABRECHT, 1994). Nos dois dltimos anos,
intensificando suas leituras, refor¢ou seu referencial sobre formacao de professores com autores
como Ponte e Serrazina (2003), D’ Ambrésio (1993), BoaVida e Ponte (2002) e abordou ainda
o trabalho colaborativo e as politicas publicas (ORQUIZA-DE-CARVALHO, 2005b).
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A proposta inicial do Projeto Urubunesp, desde o inicio em 2000, antes mesmo da
parceria com a FAPESP, apoiava-se fortemente na idéia de reconstrucio da pratica de sala de
aula a partir de reflexdo e tomada de decisdes de cada professor, em suas tentativas de
incorporar as idéias tedricas a pratica (ORQUIZA-DE-CARVALHO, 2005a). Assim, parece-
nos que o professor Rivaldo apropriou-se dessa idéia e alargou seus referenciais tedricos para
além daqueles estabelecidos no GOP (grupo de organizagdo e planejamento).

Analisando suas leituras, parece-nos que o professor Rivaldo assumiu cada vez

mais uma pratica reflexiva individual e coletiva, na qual examinou ‘““a natureza da pratica, a
sua necessdria diretividade, os objetos, os sonhos que se perseguem” e entendeu que “na
pritica ndo permitem que seja neutra, mas politica sempre” (FREIRE, 1991). Nesse sentido,
entendemos que ele, posicionando-se com gap ativo, coordenou acdes, compartilhando

também fora da jornada semanal de trabalho e mesmo nos Simpédsio de que participou.

5.2.2 Reunides técnicas

Prof. 1 A professora Anne relatou a ocorréncia de cinco reunides técnicas no ano
de 2003, duas, no ano seguinte, e duas, no ultimo ano de projeto, nas quais apontou como
acontecimentos mais significativos os momentos de socializa¢do dos trabalhos aos colegas
professores e a avaliacdo pelos pares (alunos participantes da pesquisa). No primeiro caso, os
resultados de pesquisa dos colegas, socializados no PGP3, permitiram “conhecer melhor o
que cada uma estava fazendo” e também “refletir sobre os problemas comuns a todos”. No
segundo caso, os resultados dos experimentos realizados pelos alunos, no laboratério do
NAECIM, foram avaliados pelos préprios alunos, buscando apontar os aspectos formativos
que eles puderam perceber em si proprios, nos colegas e na professora. Em outras ocasides, 0s
professores compartilharam orientacdes sobre os Simpodsios e avaliagdo do projeto
Urubunesp.

As reunides técnicas (ORQUIZA-DE-CARVALHO, 2005b) foram criadas “como
uma resposta a necessidade de trabalhar as resisténcias dos professores para compreender o
que era esperado deles” quanto ao projeto individual de pesquisa. Assim, os professores
tinham, nessas ocasides, quinze minutos para comunicar o andamento de sua pesquisa e
receber feedback dos colegas e coordenadores.

Nesse sentido, parece-nos que a professora Anne, respondendo com gaps ativos
coordenou acdes e garantindo sua participagdo nas reunides, expressou ‘compartilhamento’ e

‘avaliacdo’ com os outros interlocutores, tanto o do seu processo quanto a de seus colegas e
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coordenadores.

Para Freire (1997) “o professor que néo leve a sério sua formacao, que nao estude,
que ndo se esforce a altura de sua tarefa nao tem forca moral para coordenar as atividades de
sua classe (...)”". Nesse sentido, interpretamos que esses momentos significaram como uma
forma de movimento seguro, de fortalecimento da ‘forca’ do professor em relagdo a sua

competéncia profissional de ensinar, de aprender ao mesmo tempo e de fazer pesquisa.

Prof. 2 Regina observou que participou das reunides técnicas, assim como oS
demais, apresentando seu projeto de pesquisa, refletindo sobre sua atuacdo na escola e
discutindo sobre o compromisso dos bolsistas com a comunidade escolar. Entretanto,
ressalvou que, no dltimo ano, por “ter um grande nimero de participantes”, as reunides
técnicas foram “limitadas a apresentagdes por grupos separados”. Esse ‘lamento’ da
professora parece estar relacionado a estrutura do Projeto Urubunesp, pois as reunides
ocorreram inicialmente aos sabados, o que gerou grande polémica, ndo garantindo a presenca
de todos de forma constante; e, posteriormente, nos HTPCs, que, de certa forma, fragmentava
as discussdes pela rotatividade de professores presentes. Por outro lado, o ‘tempo’ estimado
para cada participante apresentar seu trabalho e a qualidade da discussdo sobre ele, também
foi afetado pela composicdo heterogénea do grupo.

Analisando essas expressdes da professora Regina, entendemos que ela
posicionou-se, ora com gap ativo, quando organizou acdes para apresentar o seu trabalho de
pesquisa nas reunides técnicas, ora com gap desafio quando percebeu que as ‘contribuicdes’

dos outros interlocutores ndo eram tao significativas como esperava.

Prof. 3 Rivaldo participou de sete das nove reunides técnicas realizadas,
apresentando e justificando seu projeto de pesquisa inicial e os devidos redimensionamentos
de acdes que ocorreram ao longo do projeto Urubunesp. Ponderou como relevantes as
opinides, os comentarios e as sugestdes emitidas pelos “colegas de parceria”, relatando que
também poOde contribuir com os demais apresentando um panorama geral dos diversos
trabalhos em andamento, os entrelacamentos, os eixos e finalidades convergentes.
Entendemos que o professor posicionou-se com gaps ativos nesses momentos de
apresentacdes de trabalhos dos bolsistas e dos coordenadores, quando valorizou as
contribuicdes dos colegas para o seu projeto de pesquisa.

Analisando as expressdes dos trés professores, evidenciamos o ‘tempo’ como uma

questdo contraditéria, interpretada anteriormente como questdo critica, incontornivel para
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muitos, mas ndo no caso de Anne, Regina e Rivaldo. Eles tanto se posicionaram com gaps
ativos quando garantiram suas presencas nas reunides, conferindo a elas importincia
fundamental para a ‘socializacdo’ e ‘compartilhamento’, como se posicionaram com gaps
desafios quando ‘lamentaram’ a limitagdo do ‘tempo’.

Uma forma particular de olhar essas reunides técnicas nos remete a ‘organizagio’
de Freire (1987) que implica no ‘testemunho’ como um esforco de libertagdo, como uma
tarefa comum a ambos, professores da escola e professores da universidade. Para o
estabelecimento de um clima de confianca mutuo, de didlogo no sentido horizontal, foi
exigido dos professores posicionamento critico, corajoso, de esperanca, de coeréncia, o que
implicou correr riscos, assumidos por todos, como a limitacdo do tempo, as lacunas sentidas

na socializacao, as divergéncias na interpretacao.

5.2.3 Discussoes individuais

Prof. 1 Anne avaliou que as discussdes individuais entre os participantes do
projeto aconteceram, inicialmente, “durante os encontros informais na prépria escola e nos
instituidos formalmente”, nas reunides técnicas € nos seminarios. Para ela, as discussdes
estiveram voltadas “mais para acertos das acdes em sala de aula e para os semindrios” e
“também foram importantes para a confec¢do dos relatérios”.

Posteriormente, a professora relatou que, a partir de leitura dos textos, os
interlocutores puderam promover uma maior discussdo e andlise dos resultados dos trabalhos
em sala de aula, de novos procedimentos diddticos; assim, “os professores estabeleceram uma
troca mutua” de conhecimentos e habilidades “para a participacdo nos eventos cientificos,
principalmente, no Simpdsio Urubunesp”.

No terceiro ano, a professora sintetizou que esses encontros com outro(s)
interlocutor(es) possibilitaram que ela refletisse sobre sua participagdo e avaliasse sua

colaboracao nas discussdes com os colegas e académicos.

A minha contribui¢do consistiu em participar dos encontros colocando as minhas
questdes, discutindo as leituras, relatando acontecimentos, tanto aqueles que foram
positivos como negativos, de forma a enriquecer as discussdes, sugerir novas
priticas a partir das minhas experiéncias que evidenciem uma avaliacio mais
formativa, planejando em grupo ou adequando estratégias que conciliem a avaliagio
formativa-aprendizagem significativa e avaliagdo somativa.

Entendemos que Anne estava apontando para aqueles momentos nos quais
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coordenou acdes para a organizacdo da conscientizacdo e aperfeicoamento das condigdes
sociais e materiais onde ocorreram tais praticas. Assim, parece-nos que a professora utilizou-
se desses momentos para elaborar seu entendimento sobre o processo que estava vivenciando,
elegendo o didlogo auténtico como comunicag¢do e colaboragdo “na construcio do mundo
comum” (FREIRE, 1987). Posicionou-se com gap ativo orientando-se para problematizar sua
acdo e ressignificar as questdes de pesquisa no sentido de compartilhamento, como

“contribui¢do” para “enriquecer as discussdes” com o(s) interlocutor(es).

Prof. 2 Regina relatou sua participagdo em reunides que classificou como extras,
nas quais pdde “discutir de maneira informal esclarecendo ddvidas pessoais sobre os textos e
as atividades de laboratdrio, realizar acertos para os semindrios” que realizou e “trocar idéias
e experiéncias da prética pedagdgica” com os colegas.

No segundo ano do projeto, observou que as reunides extras ocorreram com O
orientador para acertos sobre os textos que seriam apresentados nos semindrios e
esclarecimento de dividas sobre atividades praticas de laboratdrio.

Parece-nos que esses momentos da professora, assim como os de Anne, estiveram
voltados tanto para a questdo da pesquisa quanto para as questdes praticas, principalmente
aquelas relacionadas ao laboratério. Assim, coordenou agdes com gaps ativos € apontou a
relacdo bolsista/coordenador, comparada por Orquiza-de-Carvalho (2005b) a relacdo
orientador/orientando, como fundamentais para estabelecer ‘acertos’, tanto na pesquisa quanto

na prética de laboratdrio.

Prof. 3 Rivaldo relatou, no primeiro ano, as discussdes que realizou com a sua
orientadora e enfatizou, principalmente, a importancia desses momentos para andlise do seu
projeto de pesquisa.

Foi nas discussdes individuais com a orientadora que surgiu a questdo da tarefa

escolar e a sugestdo para a pesquisa. ...vinculamos significados, com esclarecimento
de conceitos e fixagdo de eixos tedricos de suporte as praticas pretendidas.

Entretanto, no segundo ano, com a constituicdo de um novo grupo de pesquisa

(PGP6), o professor Rivaldo redimensionou as suas agdes e iniciou a sua participagdo, nesse
1 T . s

grupo, “socializando concepcdes individuais, de senso comum, sobre diversos temas”, tais
como, competéncias, habilidades, contextualizacdo, interdisciplinaridade, situagdes-problema,

além de outros. Para ele, a sua participacdo nesse grupo estava associada ao seu “interesse de
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fortalecer a base tedrica relativa aos temas” mencionados, e de “construir arranjos didaticos
respaldados nos mesmos”, e “levar ao grupo o compartilhamento de experiéncias”. Assim,
ampliou a sua orientacdo, realizando discussdes tanto com o coordenador do PGP6, quanto
com o do PGP1, com os quais estabeleceu gaps ativos e coordenou novas agdes quanto ao
tema de pesquisa.

Essa relacdo orientador/orientando, percebida por Rivaldo como “fundamental”,
tem sido defendida por Severino (2006) como “uma relagdo essencialmente educativa”, pois
ocorre, num processo conjunto de construcdo de conhecimento, de interacdo e de didlogo,

respeitando-se a autonomia de cada uma das partes.

5.2.4 Reunioes Semanais

Prof. 1 Em seus relatos, a professora Anne descreveu de maneira bem sucinta sua
participacdo, em reunides semanais com outros integrantes do PGP3, nas quais houve
interacdo de todos os assuntos que cada um estava trabalhando, discussdes e reajustes nos
trabalhos, andlise dos resultados a2 medida que os dados eram coletados, esclarecimento de
ddvidas e relacdo dialdgica entre teoria e pratica.

No segundo ano, de agosto a dezembro de 2003, a bolsista mencionou com
detalhes como ocorreram os dezenove encontros de duas horas cada; os vinte e sete encontros
de trés horas cada, ocorridos de fevereiro a agosto de 2004. Em sintese, durante esse periodo,
esses hordrios foram utilizados para os seguintes trabalhos: andlise de atividades realizadas
em sala de aula, leituras de textos, preparacdo de aulas e de semindrios, planejamento e
organizacdo da Feira Cultural, andlise de resultados, socializacdo de atividades realizadas
individualmente, preparacdo para participacdio em eventos cientificos, reavaliacdo de
resultados e confec¢do de relatério de pesquisa.

Da mesma forma, no terceiro ano, praticamente as mesmas atividades foram

realizadas; entretanto, percebemos um relato mais elaborado da professora Anne.

Nessa etapa, o grupo passou a fazer leituras e discussdes de textos sobre
aprendizagem significativa, estratégias metacognitivas, construcéo e articulacdo dos
saberes que, de uma certa forma, influenciaram no direcionamento do projeto, pois,
além da avaliacdo formativa, procuramos colocd-las em pratica.

..todas as leituras e praticas, desenvolvidas pelo grupo, buscam as mais diversas
formas e estratégias para proporcionar priticas de uma avaliagdo formativa em
produgdes individuais e coletivas; e aspectos de complementaridade entre as
avaliacdes somativa e ultimamente procurando integrar priticas que possibilitem
aprendizagem significativa.
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Prof. 2 Regina descreveu cronologicamente as pautas das reunides semanais
realizadas no PGP3, que foram anteriormente relatadas pela professora Anne. No primeiro
semestre de 2003, ocorreram dezenove reunides, abordando o planejamento e discutindo as
aplicacdes realizadas em sala de aula, definicdo de semindrios e agenda dos mesmos, leitura
de textos, revisdo de conteidos pedagdgicos especificos do componente curricular e avaliacio
de todas as atividades desenvolvidas no semestre. No segundo semestre do mesmo ano, € no
primeiro do ano seguinte, foram realizadas vinte e oito reunides semanais, de duas horas de
duracdo. Nessas ocasides, predominaram as discussdes sobre as evolugdes das pesquisas
individuais, a preparacdo dos semindrios e as apresentacdes para o Simpdsio.

No terceiro ano como bolsista, Regina descreveu vinte e sete reunides semanais
que, além de abordaram novas leituras e revisitaram textos anteriores, serviram tanto para
planejando e andlise da Feira Cultural da EEU, quanto para preparagdo para o Il Simpdsio e
confecgdo de relatérios para a FAPESP.

Na realidade, durante esses momentos, todos 0s assuntos orbitaram, em torno da
pesquisa individual do professor, da parceria EEU/FAPESP e da participacdo de cada um nas

reunides do Projeto.

Prof. 3 Rivaldo relatou sua participacdo, inicialmente nas reunides do PGP1 e,
posteriormente no PGP6. Embora a concep¢do original do PGP1, ndo estabelecesse de
antemio um tema especifico de pesquisa, como ji dissemos anteriormente, o professor

considerou que eles trabalharam em torno de trés centros principais:

...discutindo e apresentando reflexdes sobre os textos trazidos pelos professores
coordenadores e pontos de vista apresentados pelos demais participantes;
apresentando reflexdes e sugerindo atividades e investigacdes sobre assuntos que
considerei relevantes; discutindo proposicdes coletivas e reflexdes sobre a
identidade do grupo.

No PGP6, as reunides foram realizadas semanalmente, na prépria EEU, ocasido
em que se desenvolviam leituras, reflexdes e debates de textos relacionados aos trabalhos de
pesquisa de cada integrante, voltados a prética de sala de aula e ao envolvimento dos alunos
no processo. No terceiro ano, as reunides passaram a ser quinzenais. O professor Rivaldo fez
referéncia a “invasdo pelos sistemas oficiais”, quanto aos imprevistos com a organizacdo do
hordrio escolar e reajustes nas agdes para contornar algumas exigéncias extras. Nesse caso, 0
professor estava fazendo referéncias aos Projetos da Secretaria da Educacgdo, tais como o

Ensino Médio em Rede e o Programa Teia do Saber, que inviabilizaram a utilizacdo dos
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Hordrios de Trabalho Pedagdgico Coletivo dos Professores (HTPC) com outras atividades de
formacao, o que exigiu um horario extra de sua jornada semanal.

Analisando as expressdes dos trés professores nesse item, parece-nos possivel
identificar gaps ativos para todos eles, evidenciados nas diversas acdes realizadas. Inseridos
criticamente nessas situacdes, os professores puderam sentir “como estdo sendo no mundo
com que e em que se acham” (Freire, 1987). Assim, eles problematizam e desmistificam a
realidade na qual estdo inseridos e deixam emergir uma transformacgfo criadora, que sera
abordada no préximo momento, essencial do nosso ponto de vista, no processo educacio-

formacao.

5.2.5 Sintese do 2° Momento

Por fim, para efeito de sintese dos aspectos que consideramos mais significativos nas
expressdes dos trés professores da escola, no Projeto Urubunesp, procuramos evidenciar
aqueles que favoreceram o processo educacdo-formacdo do professor na implementacdo da

avaliacao formativa.

2° Momento: Critica do material expresso
Meso - gap desafio: reorganizar a¢des para melhorar o tempo na escola. Prof.1
Macro — gap ativo reconstrucdo: ampliou referencial tedrico e disponibilizou
tempo extra para discutir em grupo suas leituras. Prof. 1

Micro — gap ativo reconstrugcdo: subsidiou mudangas na prética de sala de aula.
Prof. 2

Micro/Meso/Macro - gap ativo insercdo critica: assumiu prioritariamente a
relacdo teoria-prdtica como compromisso de didlogo: pedagdgico, politico e de
ensino. Prof.2

A. Leituras Individuais do
Prof.

Macro - gap ativo reconstrucdo: ampliou referenciais tedricos para questdes de
pesquisa e disponibilizou tempo extra para estudo em grupo . Prof.3

Micro, Meso e Macro — gap ativo insercdo critica: fez socializa¢do e avaliagdo
do trabalho de pesquisa pelos pares (colegas e alunos). Prof.1
Meso - gap desafio: melhorar o tempo para apresentacdo da pesquisa. Prof.1

Meso, Macro — gap ativo reconstrucdo: fez exposicdo do trabalho de pesquisa
para colegas. Prof.2

B. Reunides Técnicas Meso — gap desafio: melhorar a qualidade das contribui¢des ao projeto e o tempo
para exposi¢do. Prof.2

Meso, Macro — gap ativo reconstrugdo: valorizou as contribuicdes dos colegas
para seu projeto de pesquisa. Prof.3

Meso — gap desafio: tempo limitado para apresentacdo do trabalho de pesquisa.
Prof.3

Meso, Macro - gap ativo reconstrucdo: coordenou agdes no sentido de contribuir
C. Discussdes Individuais | e compartilhar consensos sobre a pesquisa prépria e dos colegas. Prof.1
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Macro — gap_ativo_reconstrucdo: valorizou relacdo com orientador para acertos
na pesquisa. Prof.2

Macro — gap ativo _reconstrucdo: valorizou relagdo com orientador, ‘deslizou’
para outro PGP, ndo apenas para reorientar o projeto de pesquisa, mas para
interpretacdo dos referenciais teéricos. Prof.3

Micro/Meso/Macro - Gaps ativo _insercdo critica: coordenou agdes para
D. Reunides Semanais avaliacdo: da pesquisa, do projeto Urubunesp e do compromisso de cada um com
o projeto. Prof.1, Prof.2, Prof.3

Retomando: a principal caracteristica desse momento de critica do material
expresso é o recuo critico, assumido pelos préprios professores, quando realizam reflexao
sobre a sua pritica e tomam consciéncia, em grupo (SAUL, 1986), das distincias entre as
propostas do projeto Urubunesp e as do préprio projeto de pesquisa, comparando-as com 0s
projetos dos colegas, com as questdes apontadas nos referenciais teéricos. Nesse proposito,
analisam as préprias convicgdes, redimensionam as possibilidades ou potencialidades, as
“situacOes-limite” (FREIRE, 1987) que obstaculizam ou facilitam a execu¢do do desejavel.
Os feedbacks, nesse caso, sdo utilizados como diagnose e cumprem a funcdo formativa,
quando os professores, comparando os niveis atuais com as referéncias do material expresso,
por ele préprio ou por outro interlocutor, ocasionam ag¢des ou movimento de busca.

Tendo esses pontos em tela, nesse 2° momento, parece-nos que os professores nao
se posicionaram expressando gaps ligados as questoes criticas ou as questoes pedagogicas,
puramente. Em nossa andlise, os professores estiveram voltados mais para as questdes de
pesquisa. Assim, interpretamos que eles parecem responder com gaps desafios quanto ao
tempo limitado para as comunicagdes dos trabalhos de pesquisa para os colegas e
coordenadores e, com gaps ativos de reconstrucdo e de insercdo critica, no tocante as

questdes de pesquisa individual.

® gaps ligados as questoes de pesquisa:

Entendemos que os gaps, evidenciados nesse momento, sdo expressdes dos
movimentos de busca empreendidos pelos trés professores para transformar o lastro tedrico
em construcdo, em vivéncias criativas, que serdo descritas no préximo momento. Assim,
percebemos que uma acdo transformadora indicia sobre outra em um processo continuo,
inacabdvel, compreensivel em seres inconclusos que somos (FREIRE, 1987).

Analisando o Prof.1, encontramos o redimensionamento de gaps desafios para
dois tipos de gaps ativos: de reconstrugcdo nas situacdes A. e C. e de insercdo critica, nas
situacdes B. e D.

O Prof.2 respondeu com gaps ativos de inser¢do critica nas situacdes descritas em
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A. e D. e com redimensionamento de gaps desafios para gaps ativos de reconstru¢cdo nas
situacdes B. e C.

Quanto ao Prof.3, parece-nos que ele teve posicionamentos muito préximos aos
do Prof.2, pois também respondeu com gaps ativos de reconstrucdo em B. e C. e, com gap
ativo de insercdo critica, na situacdo D. Entretanto, difere na situacdo descrita em A., pois
apresentou gap ativo de reconstrucdo, voltado para a dimensdo macro, enquanto o Prof. 2

esteve voltado para a dimensao micro.

5.3 Criacao coletiva: 3° momento

Neste momento, procuramos explicitar a responsabilidade e o compromisso dos
professores como participantes em agdes coletivas voltadas a formagao permanente no campo
da pesquisa académica. Essas a¢des foram concebidas, desde o inicio do Projeto Urubunesp,
como dever dos bolsistas, o que no olhar de Freire e Shor (1992) poderia ser visto como uma
maneira de os professores perceberem a distingdo entre “produzir conhecimento” e “conhecer
o conhecimento existente”. A criacdo coletiva nessa perspectiva exige reconhecimento e
valorizagdo do outro, possibilidade de apresentar sua leitura do real e fortalecé-la no encontro

com o outro (FREIRE, 1997), no sentido de alteridade, de singularidade e diversidade.

5.3.1 Ciclo de Seminarios no PGP e na EEU

Prof. 1 Concordamos com Severino (2000) que o objetivo ultimo de um
semindrio € levar todos os participantes a uma reflexdo aprofundada de determinado
problema, a partir de textos e em equipe. Mas também queremos apontar o significado da
participacdo do professor nesse tipo de evento, como forma de expressdo de entendimento do
texto e de trabalho coletivo.

Nesse sentido, a professora Anne pareceu reconhecer a importancia da sua
participacdo como interlocutora de didlogos que ocorreram durante o ciclo de semindrios no
primeiro ano do projeto. A professora realizou duas apresentagdes para todos os participantes
da EE de Urubupungd, abordando o tema avaliag@o, a partir do referencial de Perrenoud
(1999). Ela analisou e apontou esse aspecto como um “momento privilegiado e muito

importante” para todos da escola.
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..nesta reunido todos os professores participaram, inclusive aqueles que ndo
participam do projeto...todos se interessaram e participaram; e ainda mais se
mostraram dispostos a refletirem em suas estratégias...todos tiveram a oportunidade
de expressarem os seus pontos de vista...resultando em rica troca de experiéncias
entre professores da U.E. e da UNESP.

No segundo ano, ela avaliou a sua participacdo como ouvinte, enfocando a

importancia de “ver como os outros fazem” como uma forma de buscar referéncias.

....as apresentagdes realizadas [...] também me auxiliaram a enriquecer ainda mais os
meus conhecimentos de forma a ampliar e reconstruir conceitos; e ainda, fazer uma
revisdo de comportamento e atitudes como pessoa e educadora.

Prof. 2 Regina descreveu detalhadamente os temas e autores, apresentados no
Ciclo de Semindrios, e enfatizou que as apresentagdes foram importantes e auxiliaram “no
conhecimento de vérios textos e assuntos”. Relatou ainda que participou como ouvinte e
como apresentadora, nos semindrios, que ficaram restritos aos HTPCs no primeiro semestre

de 2004.

Como hd dois hordrios de HTPC, e nds, professores da escola, podemos participar
somente de um hordrio, por forca da grade hordria, fica invidvel assistir a todas as
apresentagoes.

Os professores da escola publica tém que assumir como desafio essa questdo de
horério, como fator limitador do processo de educacdo-formagdo em servigo. Assim, no
Projeto Urubunesp, em particular, as reunides nos PGPs representaram um fator de expansao
de espaco e de tempo, pois introduziram os professores da EEU e da UNESP em um processo
de interacdo e de enfrentamento de questdes comuns, que permeiam o processo de ensino e de

aprendizagem, e de formacao de professores.

Prof. 3 Rivaldo considerou que os semindrios representaram um ‘“meio de
integracdo e divulgacdo, no ambito da escola”, e “contribuiram, significativamente, para o
professor se ajustar a um processo de estudo e compartilhamento de idéias”. O professor
também salientou a necessidade de um posicionamento politico no sentido de ‘““se renegociar
com a escola um espaco de maior favorecimento a participacao de todos”.

Assim como sua colega Regina, o professor apontou que participou, como ouvinte
e como apresentador, porém ndo conseguiu ouvir todos, pois o seu hordrio de aula era
concomitante com o horario de alguns semindrios.

Antes de analisarmos os posicionamentos dos trés professores no ciclo de
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semindrios, hd necessidade de se enfatizar a dificuldade enfrentada pelos coordenadores do
Projeto Urubunesp, representados aqui pelo GOP (grupo de organizagdo e planejamento) para
conseguir espaco na ‘agenda’ apertada dos professores. Foi dificil conciliar interesses
pessoais e os afazeres praiticos do dia a dia de sala de aula, com as questdes administrativas
impostas a escola e pela escola, as quais surgem de modo ‘urgente’, ndo apenas pelo
cotidiano escolar, mas também pelas inovacdes intempestivas que surgem dos 6rgdos centrais
da Secretaria Estadual de Educacao do Estado de Sao Paulo.

Assim, ndo nos surpreende a admira¢do dos professores quando expressam o
momento como “privilegiado” e “muito importante para todos da escola”, pois, de certa
forma, o ineditismo do ciclo de semindrios na escola estava recuperando a acio do professor-
sujeito histérico capaz de criar e de recriar a realidade, em sua dialética com o outro
(FREIRE, 1987), o que tem sido muito dificil ocorrer nos espagos escolares, nos dltimos anos,
em decorréncia do exposto acima. O ineditismo a que nos referimos nio se trata apenas da
utilizacdo dos espacos dos HTPCs para esse evento, mas principalmente, por favorecer ao
professor da escola a articulacdo entre o ‘conhecimento existente’, a realidade escolar
pesquisada e a ‘producio de um conhecimento novo’.

Nesse contexto, entendemos que os professores responderam com gaps ativos
coordenando acdes tanto para realizar os semindrios quanto para contribuir com a pesquisa do

outro. Apresentaram como gap desafio a questao do tempo, novamente.

5.3.2 Desenvolvimento do relatério de pesquisa

Prof. 1 A professora Anne confessou que, inicialmente, desenvolveu o seu

relatério de pesquisa de forma individual, pois achou “relativamente facil”.

Nao encontrei nenhuma dificuldade em realizd-lo...todos os professores do projeto
estavam envolvidos...e percebi que esta pritica aproximou os profs...promovendo
integragdo entre os mesmos...tive a oportunidade em auxiliar alguns colegas...

Em outro momento, relatou que, para ajudar os colegas, ela passou a fazer os
relatérios junto com o grupo, nas reunides semanais do PGP3; e, no terceiro ano de relatério a
FAPESP, analisou comentando que, “mesmo havendo uma alteragdo na estruturacio, [...] ndo

tive dificuldade no seu desenvolvimento”.

Prof. 2 Regina fez observagdes relevantes e apontou a elaboracdo dos relatérios
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como aspecto integrador dos professores bolsistas, “havendo auxilio e cooperagdo na
confeccdo, o que fez com que se tornassem um s6 grupo sem a separagdo dos PGPs”.

Continua suas consideracdes apontando que

a separacdo dos professores da EEU, em grupos de pesquisa, estava dificultando o
relacionamento, pois muitos agiam como se o trabalho desenvolvido por um grupo
ndo tivesse relacdo com o trabalho desenvolvido por outro grupo.

E arrematou asseverando que, “somente na elaboracdo do relatério, € que ficou

claro que todos pertencem a um s6 grupo € ao mesmo projeto e 2 mesma unidade escolar”.

Prof. 3 Rivaldo elaborou, no primeiro ano, um relatdrio cientifico bem detalhado,
descrevendo as atividades desenvolvidas, com considera¢des pertinentes. Nao relatou

dificuldades na sua confeccao.

Entendemos que a inser¢do de professores, em pesquisa académica, requer uma
proficiéncia de escrita muito além daquela considerada como bem social indispensavel para
enfrentar o dia a dia na sociedade atual; ndo apenas como um procedimento normativo, com
um conjunto de técnicas de desenvolvimento, mas fundamentalmente como uma conquista de
autonomia e emancipacao através de um processo de subjetivacdo e individualizacdo. Vilela
(2007) aponta que para Adorno a ‘“subjetividade e a individualidade sdo centrais para se
embarcar em experiéncia educacional todas as pessoas, independentes de seu pertencimento a
grupos de classes sociais, de género, de etnias e outras singularidades”.

O professor, como protagonista na produ¢do do conhecimento, estabeleceu gaps
desafios que foram, aos poucos, com a colaboracdo reconhecida e estabelecida na relacdo com
outro colega ou mesmo na relacdo orientador/orientando, sendo redimensionadas para gaps
ativos, adquirindo significados novos para alguns (Prof.2) e sem grandes enfrentamentos para
outros (Prof.1 e 3).

Na visdo de Paulo Freire (1987), entendemos que os professores, nesse exercicio
de (re)construcdo, de relatar a sua pesquisa, buscavam a emersdo das conexdes que faziam
entre a teoria e a prética, entre o individual e o coletivo, entre pratica e praxis, resultando em

sua inser¢do critica na realidade.

5.3.3 Participacio em eventos
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Prof. 1 Nao houve participacdo da professora Anne em eventos no seu primeiro
ano como bolsista. Entretanto, a partir de 2004, a professora participou do IX EPEB: Encontro
Perspectivas do Ensino de Biologia, na cidade de Sao Paulo, com apresentacdo oral do

trabalho de pesquisa que vinha realizando.

...foi uma oportunidade de estar compartilhando com os professores de Biologia de
todo o pais sobre as praticas pedagdgicas, foi bastante formativa, abrindo novas
perspectivas e expectativas”.

No segundo ano do projeto, Anne participou de evento local, o I Simpdsio
Comunidade Escolar e Comunidade Cientifica de Ilha Solteira, no qual coordenou uma

sessdo de comunicacdes orais e também apresentou os resultados do seu trabalho de pesquisa.

...praticamente todos os professores da EU participaram...e os do projeto
apresentaram o desenvolvimento e os resultados dos seus trabalhos, pdde-se
perceber que todos se sentiam realizados e confiantes de suas capacidades e ainda
mais estimulados para desenvolver as proximas etapas.

A professora participou, no ano seguinte, além da oficina pedagdgica sobre
“Investigacdo-acdo”, da segunda edi¢do do simpdsio ilhense com a apresentacdo oral do
trabalho “Constru¢do de um terrario: aprendizagem significativa” e como componente da
Mesa Redonda debatendo sobre os “Recursos para a pesquisa do professor”.

Ainda, no mesmo ano, Anne participou como ouvinte em palestra proferida por

Rubens Alves, também na cidade de Ilha Solteira.

Prof. 2 Regina expressou satisfacdo em participar do I e do II Simpésio como
integrante do grupo de coordenadores, buscando colaborar com o planejamento e organizagdo
do evento, e também como expositora do seu projeto de pesquisa. Para tanto, relatou que
ocorreram muitas reunides com os orientadores para o acerto do texto e verificagdo da versao
final para o caderno de resumos. Considerou, ainda, que “a realizacdo do Simpdsio fez com
que houvesse um maior desempenho por parte de todos”, uma ajuda mutua, um processo de

interacdo forte entre os professores da EEU e/ou os professores da UNESP.

Prof. 3 Rivaldo também expressou contentamento e satisfacio com a sua
participacdo intensa na comissdo organizadora do I e do II Simpdsio, como ouvinte em
diversas exposi¢des, como coordenador de sessdo e como apresentador do seu trabalho de

pesquisa. O professor avaliou os dois eventos como propulsores do Projeto Urubunesp, em
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decorréncia dos inimeros trabalhos apresentados, porque deu “voz ao professor” e “repercutiu
de forma muito positiva”, o que foi evidenciado pela “quantidade de professores que
procuraram os integrantes dos PGPs para informagdes e manifestar o interesse de

participacio”.

Importante analisarmos o significado para o professor de educagdo basica da rede
publica, sobre sua participagdo, em eventos cientificos da 4rea, considerando que estamos
imersos nesse contexto. A freqiiéncia a eventos cientificos e a participagcdo em grupos de
pesquisa ndo representaram por muitos anos instancias efetivamente formadoras para nossa
categoria. Mesmo, atualmente, essa participacdo somente é vidvel para os professores que
trabalham em localidades onde os eventos serdo realizados, pois ndo hd dispensa do dia de
Servigo.

Entretanto, podemos considerar a Resolucdo SE-21/05, que dispde sobre a
evolucdo funcional do servidor publico estadual, pela via ndo-académica, como um progresso.
As instrucdes decorrentes consideram como fator de atualizacdo a participagdo do professor
em eventos da 4rea, e, como fator de produgdo, as publicagdes e materiais diddticos

produzidos, desde que sejam comprovados o seu

cardter inovador, criativo, original e/ou diferenciado; resultante de pesquisa e
projetos fundamentados em principios tedrico-metodoldgico, revestido dos aspectos
formais exigidos pela natureza do documento avaliado; passivel de generalizacdo na
rede estadual de ensino pelos referenciais tedricos, abordagem metodolégica ou
inovacdo tecnoldgica constantes da producdo avaliada; comprovadamente,
contributivo de melhoria da qualidade de ensino, a vista da especificidade da
populacdo a que se destina e/ou do grau de viabilizacdo técnica que apresenta;
sintonizado com a proposta pedagdgica da Unidade Escolar e com o plano de
trabalho da Diretoria de Ensino. (RESOLUCAO SE 21/05)

Nesse caso, as especificacdes afunilam muito a possibilidade de participacdo do
professor que estd “imerso”, no sentido freiriano (1987), ou deveria dizer “submerso”, apenas,

em trinta e trés aulas semanais.

5.3.4 Sintese do 3° Momento

Finalizando esse momento, apresentamos como de praxe, o quadro com as
principais expressdes dos trés professores da escola, com o intuito de evidenciar, em nossa
andlise, os aspectos do Projeto Urubunesp que favoreceram o processo educagio-formacao do

professor na implementacio da avaliacdo formativa.
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3° Momento: Criagdo coletiva

A. Ciclo de Seminarios
nos PGPs e na EEU

Meso — gap ativo reconstrugcdo: buscou ampliar e construir significados comuns.
Prof.1

Meso — gap imenso: impossivel dispor hordrio para assistir a todos os
semindrios. Prof.2
Meso — gap ativo reconstrugcdo: aquisicao de novos conhecimentos. Prof.2

Meso: gap imenso: também lamentou a questdo do tempo. Prof.3
Meso/Macro: gap ativo debatedor: posicionamento politico requisitando o
espago escolar para manifestacdes desse tipo. Prof.3

B. Desenvolvimento do
Relatério de Pesquisa

Micro/Meso/Macro - gap ativo insercdo critica: organizou agdes colaborativas
com os colegas Prof 1

Meso/Macro - gap desafio: integragdo do grupo. Prof 2
Micro/Meso/Macro: gap ativo de reconstrucdo: sentimento de pertencimento ao
grupo. Prof.2

Micro/Meso/Macro - gap ativo inser¢do critica: demonstrou familiarizagdo com
o processo. Prof 3

C. Participag¢do em
Eventos (Simpdsios, etc)

Micro/Meso/Macro — gap_ativo_insercdo critica: interacdo nas questdes de
pesquisa da comunidade cientifica. Prof.1, Prof.2, Prof.3

Macro — gap ativo debatedor: participagdo como organizadores e debatedores.
Prof.1, Prof.2, Prof.3

Nesse 3° momento, interpretamos que quase todos os gaps estiveram voltados

para as questdes de pesquisa, exceto os gaps percebidos como imensos, expressos pelos

professores como ‘impossibilidade’.

® gaps ligados as questdes criticas:

O tempo apareceu novamente como obsticulo intransponivel expresso no item A.

pelos professores Prof.2 e Prof.3. Eles se posicionaram com gaps imensos, pois

reconheceram como impossivel assistir a todos os semindrios, ja que eles ocorriam em

horérios indisponiveis na ‘agenda’ do professor.

® gaps ligados as questdes de pesquisa:

Identificamos como gaps ativos do tipo debatedor os posicionamentos dos trés

professores, nas situa¢des descritas em C. e do Prof.3 na situagcdo A., considerados como ‘ato

politico-social e cultural’, exercido no principio da ‘dialogicidade

14 .. .
> freiriana, ou seja,

' Dialogicidade para Freire (1987) é a esséncia da educagdo como prética da liberdade.
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ouvindo e dialogando com todos da comunidade escolar e académica.

Também, parece-nos que os professores Prof.1 e Prof.3 responderam com gaps
ativos de insercdo critica nas situagcdes B. e C.; e o Prof.2, apenas na situacdo C.
Interpretamos que esse tipo de gap corresponde a atuacdo do professor nas dimensdes micro,
meso € macro.

Identificamos ainda, gaps ativos de reconstrugcdo no Prof.2 nas situagdes descritas
em A.e B., e, no Prof.1, apenas na situacdo B. Entendidos, nesse caso, como coordenacio de

acgoes redimensionadas, normalmente, a partir de gaps desafios.

Enfim, cabe-nos responder quais sdo os aspectos do projeto Urubunesp que
favoreceram o processo educacdo-formacao do professor para a implementacdo da avaliacdo
formativa. De certa forma, consideramos que essa pergunta ja foi respondida ao longo dos

capitulos 4 e 5. Entretanto, reservamos para as consideracdes finais a nossa réplica.
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CONCLUSAO

“ Conhecer é tarefa de sujeitos, ndo de objetos. E é como sujeito e
somente enquanto sujeito, que o homem pode realmente conhecer”
(Paulo Freire, 1985)

Este excerto da obra Extensdo ou Comunicacdo? de Paulo Freire reflete a nossa
posi¢do curiosa ao acompanhar um projeto educacional, apresentado aqui como Projeto
Urubunesp, e de defrontar-nos com questdes envolvendo desde a formacdo cultural do
professor até os problemas relacionados a aprendizagem dos alunos e ensino dos professores,
na perspectiva da avaliacdo formativa, passando pelas ‘intempéries’ advindas das politicas
publicas educacionais estaduais e federais.

Assim, visualizamos esse projeto de interacdo universidade-escola como uma
situac@o gnosioldgica, “na qual o ato de saber ndo termina no objeto, mas se perpetua na
relacdo dialdgica” (FREIRE, 1985, p.30), cujo objeto cognoscivel foi a ‘situacio existencial’
representada nela, vivida por professores de escolas publicas estaduais, envolvendo diferentes
niveis de ensino. Na ‘intencionalidade’ assumida, de ‘admira¢do’ pelo objeto cognoscivel,
posicionamo-nos criticamente e nos preparamos para indicar a ‘situacdo existencial’,
entendida por nés como uma situac@o real de vida, na qual a interacdo de professores com
identidades social e pessoal distintas influenciam-se mutuamente num processo dialético entre
o individual e o coletivo, numa comunicagdo completa, ndo falseada pela formalidade,
construido a partir da uma estrutura de mdltiplas inser¢des que se confluiram para o
compartilhamento de idéias e a coordenagao de acdes.

Instigados pelo referencial tedrico-pratico de Paulo Freire (1979, 1987, 1992,
1997, 1999, 2001) e, considerando o gap como atitude do professor perante o mundo das
coisas e do conhecimento quando este estd inserido na ‘situacdo existencial’ e, a0 mesmo
tempo como categoria de andlise (MARTINEZ, 2001), entendemos que as relagdes
estabelecidas pelos professores, nas diferentes situacdes vivenciadas no decorrer do Projeto
Urubunesp, possibilitou-lhes estabelecer certa distancia do mundo escolar que os mantinha
‘imersos’, estabelecendo um gap ou desnivelamento, em relacio a uma situacdo que
almejavam, ressignificando, dessa forma, seus entendimentos, decidindo por seus
posicionamentos e assumindo-se como sujeitos da sua prépria histéria. Esse posicionamento

assumido como sujeito ativo, denominamos de ‘atitude’. Nas palavras de Freire (1987) “ao se
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separarem do mundo, que objetivam, ao separarem sua atividade de si mesmos, ao terem o
ponto de decisdo de sua atividade em si, em suas relacdes com o mundo e com 0s outros, os
homens ultrapassam situacdes-limites” configuradas como freios para suas ac¢des, ou, numa
percepgdo critica, buscam entendé-las, como “dimensdes concretas e histéricas de uma dada
realidade” (p.51), portanto, como algo que eles podem ultrapassar.

Nessa perspectiva, parece-nos possivel estabelecer um paralelo entre 0s nossos
gaps e as ‘situagdes-limites’ de Freire (1987). Assim, entendemos que, diante desses gaps ou
‘situagdes-limites’, os professores se posicionam de diferentes maneiras, dependendo de como
foram percebidas: como obstdculos ou ‘barreiras’ que ndo poderiam transpor, ou como algo
que ndo queriam transpor; ou ainda como algo que sabiam que existia e que precisava ser
rompido; e entdo, se empenhavam na sua superacio. Assim, parece-nos que

¢ Os professores se posicionaram com gaps imensos quando as lacunas foram
interpretadas como muito distantes, impossiveis de serem redimensionadas, ou como
obstaculos instransponiveis. Em nossa andlise, identificamos esses posicionamentos, relativos
as questoes criticas, tais como a escassez de tempo e o niimero excessivo de alunos em sala de
aula. Esses aspectos ndo favoreceram o objetivo do projeto de coordenacdo de a¢des visando
a implementacdo da avaliacdo formativa em sala de aula, pois esses professores estabeleceram
atitudes de recuo, diante de fatores inerentes ao sistema educacional. No que se refere aos
avangos e recuos do projeto como um todo, posicionamentos como esses foram interpretados
como expressdes de heteronomia, as quais foram apontadas nas situagdes: Pnl, com a greve
dos professores; Pn2, com a divisdo do grupo em bolsistas e nao bolsistas; Pn3, com a
interrupcao do Ciclo de Semindrio e suspensdo temporaria das bolsas pelo 6rgéo financiador;
Pn4 pelo rigor epistemoldgico exigido. Esses aspectos também ocasionaram movimento de
recuo dos professores mediante fatores externos.

¢ Os professores se posicionaram com gaps desafios quando perceberam como
possibilidade de rompimento ou superagdo de uma dada situagdo, desafiando-os a
redimensionarem suas acdes, consignadas pelo referente. A “situacdo-limite” foi percebida
criticamente pelos professores, estabelecendo um clima de esperanga e de confianga. Assim,
acreditaram na possibilidade de promover didlogo e melhorar a auto-estima dos alunos
oferecendo-lhes feedback dirigido, favorecendo e incentivando a auto-avaliagdo pelos pares.
Esses aspectos da avaliacdo formativa (BLACK e WILIAM, 1998b) favoreceram os
redimensionamentos dos gaps a partir das interagdes, que foram ocorrendo entre os
professores entre si, e destes com seus alunos. No coletivo, interpretamos esses

posicionamentos como movimentos de enfrentamento dos professores, como expressdes de
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antinomia, identificadas em todas as situagdes de Pnl a Pn4 como situacdes objetivas
conflituosas, que eram problematizadas e dialogadas em grupo, ocasides em que oS
professores propunham a coordenacio de novas agdes.

® Os professores se posicionaram com gaps ativos, de diferentes tipos, quando
ressignificaram a relacdo entre a ‘situacdo-limite’ e o referente. Ou seja, eles se separaram
epistemologicamente, tomando distincia daquilo que os “incomodava”, objetivando-os e,
somente quando o entenderam na sua profundidade, na sua esséncia, puderam ‘“‘destacar”
como algo “percebido”, e organizar acdes ou “atos-limites” em torno de um tema-problema.
(FREIRE, 1987; 1992). Nessa situacdo, ndo hd mais €nfase na lacuna, pois o referente foi
modificado. Os professores promoveram agdes, nas dimensdes micro (de sala de aula), meso
(escola) e macro (sistema educacional) em um processo de ‘consciéncia critica’ (FREIRE,
1987), de interacdo social. Assim, identificamos atitudes diferentes quando os professores
interagiam dialeticamente e promoviam agdes, nas quais, os aspectos individual e social
estavam fortemente imbricados em prol de questdes pedagdgicas ou de pesquisa: gap de
reconstrucdo, quando um gap desafio era redimensionado; gap de insercdo critica, quando as
agOes eram coordenadas nas diferentes dimensdes, € gap ativo debatedor, quando o professor
se posicionava como interlocutor e como sujeito cognoscente. No coletivo, entendemos que
todas as expressOes de autonomia exigiram atitudes de gaps ativos, apontadas em todas as
situacdes de Pnl a Pn4. Entretanto, interpretamos que os gaps ativos de reconstrucdo sao
posicionamentos dos professores quando coordenaram acdes nas situacdes conflituosas, de
antinomia e redimensionaram seus gaps desafios.

Para completar o quadro, consideramos que € importante contextualizar os
movimentos de busca dos professores, no ambiente cheio de contradicdes da escola publica
estadual de hoje. Nesse ambiente, o Projeto significou a dendncia da naturalizagdo do estado
de opressio e o constrangimento dos professores para conviver com heteronomias e
antinomias, sem o que os processos de construcdo da autonomia nem sequer puderam ser
iniciados. Para Ramos-de-Oliveira (2001), as heteronomias e antinomias sao “benéficas para
as constantes corre¢des de rota”, mas estendemos que somente se justificam na medida em
que se dirigem ao ‘Ser Mais’, a humanizacio dos homens (FREIRE, 1987).

Esse nosso olhar para a situacgdo, possibilitou-nos distinguir sete formas de a
parceria universidade-escola apoiar os professores no enfrentamento das contradi¢cdes do
mundo escolar, mencionadas no pardgrafo anterior. Referir-nos-emos a tais formas como
“insercdes”, significando entrada dos professores no direito ao legado cultural da humanidade

e na resisténcia que os projeta para além de pessoas bem ajustadas (ADORNO, 1995) e, na
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“relacdo homem/espago histérico politico-ideolégico cultural”, portanto, dialdgica e
comunicativa, como nos lembra Freire (1985).

A primeira é uma insercdo historica, estabelecida quando os professores se
situaram no Projeto Urubunesp como interlocutores de uma praxis educacional, entendida
também como prética da liberdade, no sentido freiriano, numa dada realidade social, cultural e
politica. Esse argumento aparece como o primeiro movimento do grupo, quando o grupo de
professores universitarios procura a escola publica de educacido bdésica, na situacdo inicial
(Pnl), para propor um projeto de parceria. Outro momento forte foi representado na situagdo
que ‘fecha’ o processo (Pn4), quando os professores se inseriram historicamente, em eventos
cientificos, posicionando-se como debatedores. Assim como Freire (1981), também
entendemos que o homem estd no mundo e com o mundo, produzindo e transformando-o,
preenchendo com a cultura os espagos e os tempos histéricos. Nesse sentido, argumentamos
que, quando os “individuos, atuando e refletindo, sdo capazes de perceber o condicionamento
de sua percep¢do pela estrutura em que se encontram, sua percepcao comeca a mudar [...]”
(FREIRE, 1981). Essas percepcdes foram expressas pelos professores, quando evidenciaram
diferencas e compararam a estrutura do projeto com a estrutura do sistema educacional no
qual estavam inseridos. Assim, o Projeto Urubunesp sofreu alteracdes a medida que essas
percepgdes foram ocorrendo, garantiu novos adeptos, novas agdes e, portanto, nova estrutura.
Representou um marco histérico na comunidade ilhense tendo como seu dpice a realizacio
dos Simpdsios.

A segunda é uma insercdo posicional estabelecida pelos professores das
instituigbes parceiras quando procuraram constantemente evitar ou reforcar os
relacionamentos verticais, que sdo posicionamentos ji cristalizadas entre universidade e
escola de educacdo bdsica. Freire (1985) nos alerta sobre a possibilidade de uma “mera
transferéncia do saber técnica para outrem”, estabelecida numa relagdo ‘extensionista’, sem
comunicacdo, sem levar em conta o universo cultural em sua totalidade. Visto nessa
perspectiva, o Projeto Urubunesp poderia ser interpretado como ‘invasdo cultural’ pelos
professores da escola de educagdo basica. Entretanto, se os professores da universidade
estavam posicionados na situa¢do como quem ensina e aprender ao mesmo tempo (FREIRE,
1987), entdo as tensdes que encontramos e, que foram analisadas também por Orquiza-de-
Carvalho (2005a) e Freitas (2008), surgiram como elementos naturais, pois eles préprios
exigiam cada vez mais de si e, portanto, dos outros professores também. Esse argumento pode
ser evidenciado, em muitas situa¢des descritas (Pnl a Pn4), como tensées/movimentos de

interacdo entre os professores, para acertar pontos de vista divergentes, e apontando
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alternativas e possibilidades de ir além da mera adaptacdo, evita o ‘treinamento’ dos
professores, como “pessoas bem ajustadas” ao processo, ou, ainda, submetidos a “hierarquia
oficial latente nas escolas” (ADORNO, 1995).

A terceira € uma insercdo ao rigor académico, que foi requerida quanto a escrita
de relatérios a Fapesp, na leitura de textos cientificos, para preparar e proferir semindrios,
simpdsios ou outros eventos cientificos; enfim, fazer pesquisa. Essas situagcoes sdo entendidas
como responsabilidade do profissional da educacdo perante a sociedade, o qual desenvolve
suas atividades e assume compromissos em colaborar com um processo de transformacao.
Nesse caso, a educagdo tem como seu sujeito, o homem que busca, por meio dela, a superacao
de suas imperfeicdes, de seu saber relativo. (FREIRE, 2001). Nesse sentido, argumentamos a
favor do rigor académico que ndo se minimiza diante do engajamento, da participacdo; pelo
contrério, aprimora-se, iluminando a prética, que, por sua vez, “ganha uma significacdo nova
ao ser iluminada por uma teoria da qual o sujeito que atua se apropria lucidamente” (FREIRE,
1985). Assim, concordamos que foi possivel para muitos professores da educagdo basica, essa
insercdo a pesquisa, estabelecida nesse teor, especificamente, para trinta e seis professores,
que participaram como debatedores nos I e I Simpdsios Comunidade Escolar e Comunidade
Cientifica, percebidas por nés também como expressdes de autonomia nas situagdes que
abrem e fecham o processo (Pn2 e Pn4). Entretanto, ndo podemos nos furtar nesse momento,
de ‘denunciar’, no sentido freiriano, assim como os professores da escola j4 o fizeram, quando
apontaram para as guestoes criticas como ‘barreiras’ ou obstdculos impostos a escola ou pela
escola, que, de certa forma, impedem a coragem de ousar, tolhem a criatividade: a
inviabilidade de realizar ‘pesquisa cientifica’, em situagdes tdo adversas, a inexisténcia de
uma cultura de pesquisa com rigor académico, muito além da ‘pesquisa escolar’ a que
estamos acostumados, o nimero reduzido de iniciativas das politicas publicas que apdiem os
professores e disponibilizem tempo no espaco escolar, além de outros aspectos apontados por
vérios pesquisadores. (DIAS-DA-SILVA, 2001; GIOVANNI, 1998).

A quarta é uma insercdo emergente, que esta relacionada ao nimero de interagdes
entre os professores da escola, da universidade, de outros locais e a qualidade das mesmas.
Diferentes posicionamentos, que foram aumentando potencialmente para uma série de novas
interacdes, melhorando cada vez mais a comunicacdo entre os sujeitos, em nimero e grau,
dotados de ‘autoridade epistémica’. Essa situagdo comeca com uma ‘lideranga revoluciondria’
(FREIRE, 1987) quando deixa de ser vista, do angulo da universidade, como detentora do
“poder” de produzir conhecimentos, para uma a¢ao incidental de co-autoria, do ponto de vista

dos propositores do projeto, o que significou a “emersdo” dos professores da escola ao
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assumirem a comunicagdo e a responsabilidade como compromisso com a liberdade de

“colocar o pescogo para fora da escola”'’

e se perceberem como sujeitos e ndo como objetos
na producdo do conhecimento (FREIRE e SHOR, 1992). Essa ‘lideranca revoluciondria’ pode
ser sentida com a “adesdo conquistada” de mais professores ao projeto, expressa como
autonomia em todas as proposi¢des: em Pn3 e Pn4, com a criacio de novos PGPs e
participac¢ao nos eventos cientificos; em Pnl, a medida que os professores da escola passaram
a se ‘arriscar’, introduzindo pequenas mudangas em suas prdtica de sala de aula, trazendo
relatos de suas investidas para a discuss@o no ‘grupo Urubunesp’ e propondo novos acordos;
em Pn2, quando os professores da escola receberam apoio para se sentirem engajados
intelectualmente na escolha de questdes a serem investigadas, na elaboracdo do projeto de
pesquisa, no processo de coleta de dados e na prépria andlise e interpretacdo” (ZEICHNER,
2003).

A quinta é uma insercdo temporalizada relacionada diretamente ao tempo da
situacdo existencial, de experi€éncia formativa, vivenciada pelos professores do Projeto
Urubunesp durante cinco anos. Se entendermos essa interacio universidade-escola como uma
experiéncia formativa, temos que concordar com Adorno (1995): somente em contato com o
objeto e, num processo dialético, é que se podem romper as limitagdes auto-estabelecidas pelo
processo do desenvolvimento da teoria; e, quando se realiza num processo dialético, no
sentido de o sujeito aprender pela mediacdo da elaboragdo do processo formativo. Essa
mediacdo requer tempo e continuidade, em oposi¢cao a um processo fragmentado e imediatista
da sociedade administrada na qual a racionalidade formal da inddstria cultural tende a
homogeneizar e moldar as pessoas para uma adaptacio, para uma submissio a realidade. Essa
situacdo foi apontada como expressdes de autonomia em todas as posi¢des de Pnl a Pn4d
quando narramos os movimentos dos professores coordenando suas agdes, criando novas
maneiras de interagdes e modificando aquelas previamente propostas, quer na forma de
pequenos grupos, quer na forma de grupdes, ‘alimentando’ o Projeto Urubunesp tanto para
alterar continuamente a sua estrutura como para garantir a sua manutencao enquanto processo.

A sexta é uma insercdo dodiscente, relacionada ao conceito que expressa
mutualidade insepardvel entre o educador e educando no processo de ensinar-aprender. As
praticas da dodiscéncia e da pesquisa s@o fundamentais nos dois momentos do ciclo

gnosiolégico (FREIRE, 1997), expressos no inicio e no fim do processo (Pnl e Pn4) como

!5 Expressao trivial usada para mostrar que o professor da escola precisa se expor mais a experiéncias que lhe
permitam se apropriar subjetivamente da cultura que tem sido negada a ele no seu processo de formagéo.
(ADORNO, 1996).
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autonomia: quando houve a idéia da criacdo de pequenas iniciativas individuais de
implementacdo da avaliacdo formativa, na prépria sala de aula, seguida da recriagdo de
iniciativas dos colegas, a partir dos relatos feitos por eles em reunides semanais, a luz dos
textos estudados (primeira expressdo de autonomia de Pnl); quando os professores se
posicionaram com gaps ativos e coordenaram acdes para buscar caminhos préprios para a
revolucdo da prépria pratica avaliativa, descritos na situacdo B. Pesquisa individual do
professor em sala de aula: quando apresentaram seus relatos de pesquisa nos I e II Simpdsios
Comunidade Escolar e Comunidade Cientifica (segunda expressdo de autonomia de Pn4).

A sétima e udltima insercdo € a insercdo utdpica, na qual os participantes do
Projeto Urubunesp assumiram uma posi¢do de ‘dentncia’ e de ‘antincio’, num processo de
conscientizacdo (FREIRE, 1981), a partir do desafio de se repensarem os dados concretos de
duas realidades vividas, por professores de uma universidade publica e por professores de
uma escola estadual de educagdo basica. Nessa interacdo, eles puderam denunciar e anunciar
uma realidade menos alienada, ou, nas palavras de Adorno (2005), orientar toda a sua energia
“para uma educacdo para a contradicdo e para a resisténcia”’. Assim, entendemos que os
professores envolvidos no Projeto Urubunesp estavam vinculados com um processo de
libertagdo, no qual o compromisso assumido com uma nova pratica de avaliagdo adquiriu uma
configuracdo de formacdo social, em movimentos constantes de busca para validar a sua
prépria autonomia.

Finalizando nosso trabalho, procuramos uma forma concisa para explicitar a tese
que estivemos a defender. Quando nos propusemos a investigar se o Projeto como um
processo de educacdo-formacdo (tomados como pares dialéticos) que poderia favorecer a
implementacdo da avaliacdo-formativa, no sentido proposto por Black e William (1998a,b),
buscamos um referente tedrico que pressupunha uma educagio voltada para a ndo-dominagao,
ou nio-alienacdo, no sentido adorniano. Isso implicou conceber o processo de educacio-
formacdo como um resgate do potencial critico, esclarecedor e criativo dos professores
'imersos' em uma realidade de 'zona pantanosa' do Shén (2000). Além disso, tinhamos como
pressuposto que esse processo fosse favorecedor de uma autonomia no sentido kantiano, que
significasse independéncia intelectual, capacidade de autodeterminacdo e de critica
consciente. Esses sentidos nos remeteram a Freire (1979, 1981, 1985, 1987), para buscar os
aspectos do projeto que favoreceram o processo nessa configuragdo. Com esse autor,
entendemos que dois aspectos do Projeto Urubunesp favoreceram o processo.

Nossa andlise nos permite afirmar que uma parceria entre universidade e escola

que busca a isomorfia entre a implementacao da avaliagdo formativa, numa escola ptblica, e



142

processo de educagdo-formagdo dos seus professores pode sim significar um ir além do
terreno pantanoso. Isso dependerd da medida em que os esfor¢os auto-organizativos, gerados
pelos movimentos dessa parceria forem suficientes para o estabelecimento de uma meta
comum que sustente a tensdo entre o par dialético: no primeiro aspecto, trata-se de um
convite-aberto para o conhecimento, percebido pelos professores como possibilidade de se
tornarem sujeitos ativos na constru¢io e reconstrucdo da sua propria histéria, de ‘ser mais’
contribuindo para as adesdes as situagdes de autonomia e liberdade de busca constante; essa
busca sé existe no ato responsavel de quem faz a sua histéria, como ser inconcluso; e, quanto
ao segundo aspecto, trata-se da busca pelo incansdvel consenso que favorega tanto uma praxis
de avaliacdo formativa transformadora da relacdo professor/aluno quanto uma prética social

determinada pelos posicionamentos com multiplicidade de inser¢des.
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ANEXO 1. Comunicacdes: I e II Simpésios Comunidade Escolar e Comunidade Cientifica

Sim. | Prof. Nome da Comunicagao Tema 1Faszes 3
Lu Adolescéncia: A influéncia do grupo sobre o | Psico/Educagio
1 . . X
So individuo Adolescéncia
(Re)construindo a relacéo prof/aluno através Psico/Educacio X
I MR . .
da valorizagdo do educando como ser humano | Adolescéncia
II So Py X
e da auto-andlise do prof/aluno
I Be A indisciplina no ambiente escolar Psico/Educagdo X
II So Adolescéncia X
Ir Analisando o fendmeno bullying na EE Psico/Educacao
I P N X
So Urubupungd Adolescéncia
Ir So | O fendmeno bullying na Escola Psico/Educagado
II . X
Zu Adolescéncia
I Va Evasdo Escolar nas séries iniciais do periodo | Psico/Educagao X
So noturno Adolescéncia
I Ma Indisciplina na sala de aula: qual a melhor Psico/Educacio X
So maneira de enfrentar esse problema? Adolescéncia
I Ed A auto-estima dos professores em diferentes Psico/Educacio X
So categorias (ACT, OFA e Eventual) Formagao Profs.
I Ad Auto-estima dos alunos das séries iniciais do | Psico/Educagdo X
So ensino médio Aprendizagem
Lz Afetividade na Escola Psico/Educacio
II . X
So Aprendizagem
A utilizacdo do Laboratério de quimica: uma | Laboratério
Ang n . . - . ~
I L experiéncia de parceria entre universidade e Formagao Profs. X|
escola publica
Em questdo a introduc¢do do computador na Laboratério
I PS pratica pedagdgica da escola publica: como Formacgéo Profs. X
Er introduzir o computador na pratica
pedagdgica dos professores do ensino médio?
MR | Laboratério diddtico e avaliacdo formativa Laboratério
1 . X
KM Aprendizagem
I MR | Laboratério Didético: construgdo de modelos | Laboratério X
KML | e avaliacio Aprendizagem
I Ad Clube de Ciéncias Laboratério X
MA Formacdo Profs.
I Pa Fracasso Escolar Psico/Educacido X
AM Aprendizagem
AL I.vae.rs1dade/Escola: colaboracao entre Laboratério
I licenciandos e uma professora da escola ~ X
MR P RO Formacgio de Profs.
publica em busca de melhor formacao inicial
Socializagdo, andlise e reflexdo dos estudos
I Ma | filoséficos para o ensino médio. O Filosofia X
Er desenvolvimento das filosofias positivistas e | Formagdo Profs.
marxista na Europa e no Brasil
1T Ma O conhecimento filoséfico para o Ens. Médio | Filosofia Aprendizagem X|
II I\I/[Za Lingiistica e Filosofia Filosofia Aprendizagem | x
Gi Educ.agflo Elslca no ensino med_lq: em questao Educagéio Fisica
I a resisténcia dos alunos de participarem das ~ X
Dag aulas Formacdo de Prof.




JeW Estudo das transformagdes sécio-ambientais
I ocorridas em de I. Solteira causadas pela CTSA
construgdo das Usinas Hidrelétricas de Ilha Aprendizagem
Solteira, Jupid e Trés Irméios
I Jew Sensibilizagdo: palavra chave para o envolvimento | CTSA
dos alunos em projetos ambientais Aprendizagem
I JeNi O uso de imagens de satélites em uma escola de E. | CTSA
He médio c/o recurso didatico p/a estudos ambientais | Aprendizagem
JeNi | Parcerias na educacdo: um relato de experiéncias CTSA
I .
MA Aprendizagem
I NiW [ Estudos sobre os aspectos sécio-culturais de Ilha CTSA
Solteira Formagdo Prof.
I NiW | Estudando com os alunos os aspectos sécio- CTSA
culturais de Ilha Solteira Aprendizagem
I NaW | Reconstruindo uma paisagem: a maquete como CTSA
representacio de transformacdes socio-ambientais | Aprendizagem
I [ JLW | Agua: Acdes e Reflexdes CTSA
I | MarG | (Re)construindo a EE Urubupunga CTSAHistéria Oral
I Ne O resgate da memoria e si~gnificad(.)s dos impactos CTSA
I W p'rovoca(?os pela copstrugao das usinas Histéria Oral
hidrelétricas da regido de Ilha Solteira
Tz A memdria: danos fisiolégicos e atitudes sociais CTSA
I P
W Histéria Oral
I Tz Construindo uma proposta de ensino usando a CTSA/Hist.Oral
Zu | histdria oral Aprendizagem
I Sch Estudo do comportamento do desperdicio CTSA
MA alimentar com alunos da EE Urubupunga Aprendizagem
ML | Como tratar a questdo do impacto ambiental nas CTSA
I P .
Zu aulas de histéria? Aprendizagem
I Do Tarefa escolar: uma ferramenta de trabalho Av. Formativa
L eficiente? Aprendizagem
Grupos de intervengdo colaborativa e dificuldade Av. Formativa
I | Do . e .
de aprendizagem em Matematica Aprendizagem
I TzA | Avaliagdo e Trabalho Colaborativo: novas prdticas | Av. Formativa
Zu em sala de aula Aprendizagem
Lu Avaliagdo formativa e laboratério: aprendizagem e | Av. Formativa
I L .
KML | motivagao Aprendizagem
I LL Aprendizagem de genética: familia e escola Av. formativa
KML Aprendizagem
I LL Construcdo de um terrdrio: aprendizagem Av. Formativa
KML | significativa Aprendizagem
I LL Ecologia — cadeia alimentar:constru¢do de Modelo | Av. Formativa
KML Aprendizagem
I Mo Em busca de um proposta metodoldgica para EJA | Ensino/Trabalho
PI do Ensino Médio Colaborativo
I RT Estgdo sobr.e a apropriagﬁo da aprendizagem no Aprendizagem
PI ensino de biologia
Or A influéncia do meio fisico no comportamento .
II Aprendizagem
Er escolar
I So Inovando as aulas de Portugués Lingua/Literatura
W CTSA
I Iz Desvendando o mundo através da leitura e escrita | Lingua/Literatura
Mar Filo/Historia
I Y A Formacgao continuada do prof. de ciéncias e Lingua Portuguesa
L matemadtica como usudrio da Lingua Portuguesa Formacio Profs.
I O ler e o escrever € uma tarefa exclusiva do Lingua Portuguesa

professor de Lingua Portuguesa?

Formacéo Profs.
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