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RESUMO

O objetivo deste trabalho foi compreender as praticas de avaliagdo da aprendizagem,
destacadas no didlogo do pesquisador com 20 alunos sujeitos amostrados intencionalmente do
Curso de Pedagogia/UNEB, Campus XIlI, diurno e noturno, a fim de verificar por meio das
vozes, escuta e siléncio quais os juizos que faziam sobre a préatica do curriculo. Ou seja,
avaliar o desenvolvimento desse curso para arbitrar o quanto este aproxima-se de uma pratica
participativa, democréatica e emancipatdria, como propde sua Proposta Curricular. Fez-se a
suposicdo que a interpretacdo dos discursos dos alunos sob as formas vozes, escuta ou
siléncio, que foram ser relatados durante as entrevistas realizadas com os sujeitos da pesquisa
e a analise documental da Proposta Pedagdgica do Curso de Pedagogia, retrataria a avaliacéo
do curriculo, bem como traria a tona a avaliagdo dos alunos sobre a qualidade do curriculo e
das préticas avaliativas adotadas durante o andamento do Curso de Pedagogia. Entender quem
s80 0s sujeitos, objeto desta pesquisa, constituiu-se em uma primeira questao investigativa, o
que definiu a necessidade de se conhecer o perfil dos alunos do curso, utilizando-se de um
questionario, centrado em variaveis do territdrio geopolitico, socioecondmico e cultural. Este
foi também o ponto de referéncia para montagem da amostra intencional. A anélise
interpretativa foi feita a luz de varios autores, principalmente nos principios de Freire e
Bakhtin. O ponto central da metodologia girou em torno da avaliacdo da pratica do curriculo,
com dados recolhidos das entrevistas com questdes abertas e semiestruturadas, a partir das
condutas dos alunos nos processos da Avaliacdo da Aprendizagem, nas Disciplinas e
Atividades Complementares, relatadas como expressdes de cunho politico, que qualificam a
trama pedagdgica dos professores, vivenciadas nas aulas e trabalhos em grupo, durante sete
periodos semestrais. Os resultados sumarizam pontos que se aproximam da qualidade do
curriculo, como proposta tedrico-pratica que visa a formacdo humana, ética, politica e
democratica do pedagogo. Em relacdo a dimensdo da pratica do curriculo, os alunos
revelaram dificuldades na articulacdo interdisciplinar das disciplinas de cada periodo do
Curso de Pedagogia, bem como a auséncia da pesquisa como principio educativo e 0s
entraves e conflitos entre teoria/pratica. Todo esse processo esteve e esta aberto a critica e
sugestdes facilitadoras para processar as questdes surgidas na praxis e poiésis de novas
investigacGes sobre o Curso de Pedagogia.

Palavras-chave: Ensino Superior; Curriculo; Pedagogia; Avaliacdo da Aprendizagem;
Interdisciplinaridade e Pesquisa.



ABSTRACT

This research has as goal to understand the assessment practices of learning evaluation,
emphasized in the researcher’s dialogue with twenty students intentionally chosen by
Pedagogy Course/UNEB, Campus XIlI, day and nighttime, in order to verify through the
voices, listening and the silence, which were the thoughts that they had about the curriculum
practice. In other words, to evaluate this course’s development in order to arbitrate how this
course approached from the participative, democratic and emancipatory practice like is
proposed its curriculum. The assumption was made that the discuss’ interpretation from the
students as the the voices, listening or silence which would related during the interviews made
with the participants from this research and the documental analyses from the Pedagogical
Course curriculum would illustrate the assessment’s curriculum, as well as would show the
students assessment about the curriculum quality and the evaluative practices used during the
development of Pedagogy Course. The research object, to understand who are the subjects,
constitutes the first research question, and this defined the necessity to know the students
profile, using a questionnaire that centered in variables from geopolitical, socio-economical
and cultural territory, was a reference point to find the intentional sample. The interpretative
analysis was made following many authors, mainly Freire and Bakhtin. The methodology
central point was the evaluation of the curriculum practices, with the data collected through
the interview with open and semi-structured questions, from the students behavior in the
disciplines and complementary activities related like political expressions, that qualified the
teachers pedagogical work, experienced in the classes, group work, during seven semesters.
The results summarized points that is near the curriculum quality, like the theoretical-practical
proposed that aims the pedagogue human, ethnical, political and democratic formation.
Regarding the dimension curriculum practice, the students revealed difficulties in the
interdisciplinary articulation from the disciplines of each period of Pedagogic Course, as well
as the research absence as educative principle and the barriers and the conflicts between
theory and practice. The whole process was and is opened to be criticize and facilitators
suggestions in order to process the questions encountered in the praxis and poiesis of new
investigations about the Pedagogy Course.

Key-word: Higher-education; Curriculum; Pedagogy: Learning Assessment;
interdisciplinary; Research; Class.
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A minha inquietagdo pelo estudo da avaliacdo® da aprendizagem nasceu nos idos anos de
1990, quando ainda era estudante de graduacdo no mesmo Curso de Pedagogia, que sempre
questionei e que ora investigo. Intrigado, ficava a interrogar sobre o papel da avaliagdo no
acompanhamento e desenvolvimento da aprendizagem, visto que muitas vezes sua funcao
resumia-se a atribuicdo de notas quantitativas sobre trabalhos e provas. Muitas vezes
analisando seu percurso de aprendizagem, bem como no momento de reaprendizagem do
conhecimento, ndo facilitava o feedback e a comunicagdo dos resultados aos alunos, deixava

em segundo plano seu papel diagnéstico e formativo.

Considerando-se as relagdes pessoais e profissionais, mantidas no espago escolar, estava
sempre a observar o trato didatico-pedagdgico dado ao ato de avaliar. A percepcao da maioria
dos docentes quanto a esse aspecto da sala de aula era extremamente tradicional, burocratico e
ameacador/inibidor, sendo que a avaliacdo da aprendizagem, ao inves de funcionar como um
mecanismo do processo educativo do aluno, permanecia como blogueio, medo, controle e

opressao para o estudante.

No periodo de 1999 e 2000, realizei 0 Curso de Especializacdo Lato Sensu em Metodologia
do Ensino Fundamental, porém ndo tive a oportunidade de aprofundar e pesquisar essa

referida tematica por questdo de falta de orientador.

No ano de 2001, participei de selecdo publica para professor substituto de Didatica e Medidas
Educacionais na Universidade do Estado da Bahia/Campus XII, em Guanambi, vindo a ser
aprovado. Assim, ao adentrar no espaco académico como docente, tive a oportunidade de
aprofundar teoricamente, por meio de breves ensaios de pesquisa com os alunos?, o vasto
campo da Avaliacdo da Aprendizagem. Estava sempre a alimentar meu desejo de acompanhar
e investigar as concepcOes e praticas desenroladas no sistema escolar e seus reflexos na

construcdo da aprendizagem. Nesse processo de delimitacdo do campo de estudo, fui

! Nas paginas 14 e 15 desta Introducéo relato minhas memérias do modo como o problema de estudo foi gerado
em minha propria prética profissional.

2 Cf. QUEIROZ, C.M.T. et.al. (2002). A avaliacdo da aprendizagem na Gtica dos pais de alunos de escola
publica na cidade de Candiba-Bahia e ANDRADE, C.S. et al (2002). A representacdo dos alunos de uma escola
publica acerca da avaliacdo da aprendizagem na cidade de Pindai-Bahia, ambos apresentados em forma de
comunicacdo oral na Xl Semana de Educacdo e 111 Semana de Educacéo Fisica realizada no periodo de 28 de
outubro a 01 de novembro de 2002 na Universidade do Estado da Bahia, Campus XIl/Guanambi.
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percebendo outras relagdes ligadas diretamente ao processo de formacgdo dos discentes, nas

multiplas relagdes mantidas com a préatica docente do Curso de Pedagogia.

No ano de 2004, apds concurso publico, fui efetivado para lecionar as mesmas disciplinas que
trabalhava enquanto substituto: Didatica e Medidas Educacionais. Porém, apds a
reformulacdo dos curriculos das Licenciaturas da UNEB, inclusive a Pedagogia, extingue-se a
disciplina Medidas Educacionais, inserindo seu contelldo na ementa de Didatica. Mesmo
assim, continuei inquieto quanto ao estudo dessa tematica, até que busquei, em setembro de
2007, submeter-me ao processo seletivo do Programa de Mestrado em Educacdo de algumas

instituicOes federais de ensino superior.

Ainda no ano de 2007, tomei conhecimento do processo seletivo de concessdo de bolsas de
pos-graduacdo em nivel de mestrado e doutorado da Fundacdo Internacional Ford no Brasil,
sob a coordenagdo da Fundacdo Carlos Chagas. Assim, em abril de 2007, inscrevi-me
utilizando o projeto que deu origem a esta dissertacdo. A tematica do mesmo envolvia a
avaliagdo na Educagdo Basica. Concomitante, concorri ao processo seletivo do Programa de
P6s-Graduacédo da Faculdade de Educacao da Universidade Federal de Minhas Gerais, vindo a
ser aprovado como aluno regular para o ano de 2008. Apds dialogo com a professora
orientadora, a mesma me sugeriu mudar o foco de investigacdo da Educacdo Basica para o
Ensino Superior, por considerar a abrangéncia das contribuicdes que poderia oferecer ao meu
Curso de origem e ao Campus onde trabalho. Senti-me ainda mais motivado e envolvido com
a tematica, pois queria conhecer como a avaliacdo da aprendizagem, constante na recém
aprovada Proposta de Redimensionamento dos Cursos de Formagdo de Professores®,
Licenciatura Plena em Pedagogia: Docéncia e Gestdo de Processos Educativos, vinha sendo
tratada na pratica educativa e avaliativa, visto que se vinculava a um curso de formacdo de
professores das Séries Iniciais da Educacdo Bésica e da gestdo de processos educativos

diversos.

Ao iniciar o trabalho de coleta de dados em agosto de 2009, foram surgindo, no decorrer das
entrevistas, outros elementos ndo previstos inicialmente. Estes voltados para a avaliacdo de

alguns aspectos do curriculo. Assim, procurou-se nao limitar o foco do estudo, mas amplia-lo,

* Neste trabalho a Proposta de Redimensionamento dos Cursos de Formagéo de Professores, Licenciatura Plena
em Pedagogia da UNEB, serd tratada como Proposta Pedagdgica do Curso de Pedagogia (PPCP), portanto com o
mesmo significado de Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Pedagogia.
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acrescentando algumas categorias ligadas diretamente ao desenvolvimento do curriculo, sem

perder o cerne inicial do trabalho que era a analise da avaliagdo da aprendizagem.

Outra matriz desse objeto de estudo refere-se a questdes levantadas que ndo emergiam de
forma espontanea, mas surgiram do questionamento da Proposta Pedagdgica do Curso de
Pedagogia (PPCP), porque as praticas docentes ndo eram coerentes com a teoria pedagogica
implicita no referido PPCP. Assim, a partir da problematica em discussdo entre docentes e
discentes, dado as contradicdes entre pressupostos tedricos da avaliacdo apresentados no
PPCP e os processos da avaliacdo da aprendizagem, que se manifestavam nas atividades
didaticas do curso, decidiu-se, entdo, pesquisar essa tematica sob o olhar dos alunos em meio
as praticas vivenciadas ao longo do curso. Denominou-se este processo como “vozes, escuta e
siléncio dos alunos”, em especial, sobre o didlogo com as praticas em torno da referida
avaliacdo da aprendizagem, que se realizava na classe e fora dela. Para tanto, optou-se pelo
aluno como sujeito da pesquisa, para conhecer seus olhares sobre o desenvolvimento do curso

e valorizar suas vozes diante desse fendmeno.

A partir de entdo, no delineamento dos caminhos a percorrer, sentiu-se a necessidade de
conhecer o perfil socioeconémico e cultural dos sujeitos para melhor compreender a dindmica
das relacOes estabelecidas em classe e as influéncias do ambiente de aprendizagem na postura
do professor, diante do processo avaliativo. Esse perfil foi levantado por meio de
questionario e serviu também para escolha da amostra. Nesse instrumento, consideraram-se
cinco categorias basicas: idade, sexo, renda, experiéncia em movimentos sociais e trabalho

docente ou outro, que o aluno ou aluna assumia na Escola ou na sociedade de mercado.

Ao avancar nesse campo, buscou-se compreender como as vozes, escuta e siléncio estavam
presentes na dinamica avaliativa a partir das palavras dos alunos, mas outras dimensdes
brotaram de suas expressfes. As dimensdes trabalhadas nesta pesquisa sdo: o perfil dos
alunos; os principios curriculares, que compreendem a interdisciplinaridade e a pesquisa; a
andlise e reflexdo sobre a Proposta Pedagdgica do Curso de Pedagogia; o espaco politico da
aula onde as relacbes de aprendizagem acontecem e as atividades de avaliacdo da

aprendizagem.

Assim, dentro de uma abordagem qualitativa, selecionou-se a metodologia do estudo de caso,
que contemplou o estudo do objeto dentro das circunstancias de uma instituicdo de ensino

superior, procurando analisa-la dentro de seu contexto historico e geopolitico, a fim de
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suscitar novas questdes de estudo e contribuir com 0s aspectos novos surgidos nesta
investigacdo, de forma a subsidiar outros estudos em outras instituicbes. Amplia-se também o
montante de pesquisas sobre o Curso de Pedagogia, 0 que reverterd em uma possivel melhoria
da formacdao de professores para a Educacdo Bésica, Séries Iniciais.

O presente trabalho foi realizado no Curso de Pedagogia/UNEB/Campus XII em Guanambi,
numa universidade multicampi do estado da Bahia, na qual selecionaram-se 20 sujeitos
provenientes de duas turmas do Ultimo ano e no penultimo periodo do Curso de Pedagogia,

sendo uma do diurno e outra do noturno.

Os instrumentos de coleta de dados foram trés. Utilizou-se um questionario socioeconémico e
cultural que possuia questbes fechadas e abertas, bem como entrevistas focalizadas com
perguntas semiestruturada e andlise documental da Proposta Pedagogica do Curso de
Pedagogia. Os questionarios visavam levantar o perfil socioeconémico e cultural do estudante
e selecionar a amostra deste estudo. As entrevistas foram gravadas, em seguida transcritas e
autorizadas pelos sujeitos para uso no corpo desta Dissertacdo, conforme Termo de
Consentimento (de acordo a aprovacdo no COEP/UFMG em agosto de 2009). As entrevistas

objetivaram a coleta de dados qualitativos para posterior anélise interpretativa.

O referencial tedrico utilizado para ressignificar, interpretar e compreender os discursos
emitidos pelas vozes, escuta e siléncio dos sujeitos, amostrados intencionalmente para esta
pesquisa, foi constituido pelos principios e reflexdes de Freire (2000, 1999, 1987, 1978, 1975)
para discutir os significados politicos das falas, principalmente, na direcdo de conhecimentos
pedagdgicos e politicos, seguido dos estudos de Bakhtin (1992) para entender seus
significados do ponto de vista da filosofia da linguagem, nas dimens@es do sentido da palavra

e de sua interacdo social, construida entre os seres sociais nas diferentes préaticas do vivido.

Adotou-se também a contribuicdo de varios autores para fazer uma rapida sistematizacéo
sobre a avaliacdo da aprendizagem, tais como: Hoffmann (1991, 1995, 1999, 2001), Hadji
(2001, 1994), Vilas Boas (2000), Masetto (2003, 2002, 1992), Vasconcellos (2000, 1998a,
1998Db), Luckesi (1998), Perrenoud (1998), Sant’ Ana (1995), dentre outros.

Para explicar e compreender as categorias analisadas, desde as motivacGes pessoais e
profissionais, discussdo tedrica e metodologica até a apresentacdo da analise dos resultados

esta dissertacdo foi organizada em cinco capitulos, a saber:
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Capitulo I — retine os objetivos, as questdes do objeto e os caminhos metodoldgicos, seguidos
das justificagdes das escolhas feitas neste trabalho e das explicitagdes das abordagens tedricas
de alguns autores, tais como: Ludke & André (1986), Minayo (1993), Bogdan & Biklen,
(1994) e Ricouer (1977). Apresenta-se também um panorama das pesquisas desenvolvidas
nos Gltimos 15 anos nessa mesma linha, realizadas em diversas universidades do pais. Incluiu-
se, ainda, neste capitulo, a problematica central desta investigacdo por meio da discussdo de
como a avaliagdo da aprendizagem vem sendo compreendida e tratada na pratica educativa
das instituicdes de Educacdo Basica e Superior.

O capitulo Il — trata do contexto histérico, politico, econémico e social do local da
investigagdo, situando a Universidade do Estado da Bahia no cenario estadual, até chegar ao
municipio de Guanambi, ao Departamento de Educacdo/Campus XII e ao Curso de Pedagogia
estudado. Desenvolve-se também uma resumida analise documental do Projeto Curricular do
Curso de Pedagogia e uma discussdo sobre a Pedagogia em suas vertentes politicas e sociais

no Brasil.

O capitulo 111 — apresenta os pressupostos teoricos, politicos e praticos da avaliagdo, fazendo
uma breve discussdo sobre as politicas de avaliacdo do Ensino Superior, como mecanismos de
regulacdo e uma andlise das concepcdes de avaliacdo de alguns tedricos, incluindo a préatica

da avaliacdo da aprendizagem.

O capitulo 1V — traz o referencial tedrico fundado no filésofo da linguagem Bakhtin (1992) e
no filésofo da educacéo, Paulo Freire (2000, 1999, 1987, 1978, 1975). Este capitulo expde 0s
principais referenciais tedricos que foram incorporados neste estudo, principalmente, a
compreensdo tanto de Bakhtin sobre vozes, no campo linguistico, quanto vozes em Freire, no
campo politico. Objetivou-se deixar claro neste capitulo como foram definidas as vozes,

escuta e siléncio dentro da préatica educativa e nas relacGes estabelecidas entre os sujeitos.

O capitulo V — analisa os dados sobre vozes, escuta e siléncio dos alunos sobre a pratica de
avaliacdo no Curso de Pedagogia da UNEB de Guanambi. Este capitulo traz as discussdes e
resultados levantados a partir do perfil dos alunos e das descricdes das praticas avaliativas a
gue estiveram submetidos ao longo do curso. Por meio de suas vozes, também expde seus
olhares acerca da pesquisa e da interdisciplinaridade propostas no Projeto Politico Pedagogico

do Curso e as dificuldades de materializacdo na préatica da formacdo no curso. Apresenta
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ainda suas escolhas sobre que é a boa aula e 0s elementos constitutivos para que seja

interativa, participativa e democratica.

Na parte final, expdem-se as conclusfes alcancadas ao término deste estudo e apresentam-se
algumas sugestbes para superacdo de algumas préticas tradicionais, ainda presentes, na
formacdo do pedagogo e da pedagoga, com destaque para a avaliacdo da aprendizagem,
enquanto instrumento de diagndstico e acompanhamento do processo  de

ensino/aprendizagem.

Nesta breve introducédo, procurou-se situar o leitor no cerne do trabalho, colocando a idéia de
como nasceu 0 desejo de pesquisar este tema, passando pela formulacdo dos objetivos,
caminhos metodoldgicos e referenciais, com uma breve descricdo dos cinco capitulos que

constituem esta dissertagéo.



CAPITULO I

ESTUDOS, OBJETIVOS, OBJETO E CAMINHOS METODOLOGICOS
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1.1 Outras investigacOes realizadas sobre o tema no cenario nacional

Nos ultimos anos, muitos trabalhos sobre a avaliagdo da aprendizagem nos cursos de
formacgédo de professores e no Ensino Superior trouxeram novas contribuicdes em todos 0s
niveis de ensino. Estes acentuam o carater de importancia cada vez mais central dos processos
avaliativos dos sistemas escolares. Tal importancia esté ligada diretamente ao novo perfil de
profissional docente e de homem/mulher consumidor/a e trabalhador/a necessario/a ao

mercado globalizado.

E farto o nimero de politicas de formagcdo inicial, continuada e académica referentes a
profissionalizacdo, ao mesmo tempo, em que é crescente 0 montante de investimentos e de

recursos a servico da educacdo com implicagdes na ordem econdmica e social do pais.

Nessa perspectiva, buscaram-se conhecer trabalhos de pesquisas desenvolvidos na mesma
direcdo deste estudo sobre a tematica da avaliagdo da aprendizagem no Ensino Superior na
compreensdo dos alunos, principalmente nas licenciaturas. Alguns dos trabalhos acessados
constituem dissertacdes e teses que foram defendidas, nos ultimos 15 anos, em diversas
universidades do pais. Os referidos estudos, Pereira (2006), Vieira (2006), Mendes (2006),
Souza (2005), Batista (2003), Camargo (1997), trazem compreensdes relevantes que seréo

brevemente apresentadas.

Pereira (2006) pesquisou um grupo de concluintes do Curso Pedagogia de uma IES do interior
de Minas Gerais com o objetivo identificar a l6gica da avaliacdo presente no curso, conhecer
as concepcdes dos alunos e compreender as contradiches concernentes a avaliacdo da
aprendizagem. Constatou no curso uma discussdo muito superficial sobre avalia¢éo, porém o
projeto contempla o principio do trabalho coletivo e uma visdo global de sociedade, de

homem, de escola e de formacéo do pedagogo.

Quanto a visdo dos alunos acerca da avaliacdo no curso, Pereira (2006) concluiu que o0s
sujeitos, em geral, ndo encaram a mesma como algo negativo e acreditam que ela ndo é
instrumento de cobranca, de simples verificacdo, nem tdo pouco de um mecanismo de
classificacdo, selecdo, punicdo e de exclusdo. Para os sujeitos pesquisados, a boa avaliacdo
busca o entendimento do aluno em seu contexto total ou parcial e deve acontecer em ambiente
propicio, sem pressdo psicolégica. A avaliacdo € uma possibilidade de intervencdo do

professor para melhorar aprendizagem por meio de analise critica e reflexiva entre professor e
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aluno, o que reformula as praticas comuns na sala de aula. Na analise da pesquisadora ndo

esta presente a dimensdo socioldgica da avaliagdo em sala de aula e sociedade.

Vieira (2006), por sua vez, fez um estudo de caso numa turma do terceiro ano do curso de
Letras/Inglés de uma IES publica da cidade de Goiania. A pesquisadora observou uma
professora e seu processo avaliativo numa turma composta de 15 estudantes. Como
instrumentos de coleta de dados utilizou-se de observacdo, questionario e entrevista. A
pesquisadora buscou investigar a percep¢do dos alunos sobre o sistema avaliativo ao qual
foram submetidos. Em relacdo aos alunos, a pesquisadora constatou que para um grupo deles
0 momento avaliativo é percebido como angustiante, como uma obrigagdo a ser cumprida e
representa para eles inseguranca pelo fato de serem avaliados em uma lingua estrangeira e por
ndo domina-la a contento. Para outros, 0 momento avaliativo € percebido como tranquilo e

chega a representar uma extenséo das atividades realizadas durante as aulas.

Por meio dessa analise, a pesquisadora verificou que um novo olhar se configura em relagéo
ao momento avaliativo, atribuindo a essa nova percep¢do a integracdo entre a professora e
seus alunos. Argumenta ainda que a importancia dada a avaliacdo enquanto processo contribui
para que o aluno possa alterar a sua visao sobre o papel da prova. Outro aspecto observado
como positivo, na dtica dos alunos, foi o feedback, por parte da professora, acerca das

avaliacOes realizadas.

J& Mendes (2006), num estudo de cunho sécioeducacional, investigou sete’ cursos de
licenciatura numa IES de Minas Gerais. Para tanto, entrevistou os seis coordenadores de curso
e aplicou questionarios com perguntas abertas a 195 graduandos do penultimo e ultimo
periodo. O objetivo do trabalho foi conhecer com profundidade o processo avaliativo dos
cursos de licenciatura, identificando experiéncias significativas na compreensdo de avaliacao

pelos estudantes.

A pesquisadora constatou que o sistema avaliativo esta organizado de maneira autoritaria e
centralizadora. Utiliza instrumentos restritos, tais como: provas e trabalhos para julgar o
resultado final sem considerar o processo da aprendizagem, ou seja, voltado mais para a
verificacdo que para a promocdo do aluno. Mesmo assim, a autora percebe algumas timidas e

isoladas praticas avaliativas que buscam acompanhar esse processo. Observou que as provas

* Os cursos pesquisados foram: Pedagogia, Geografia, Educaco Fisica, Ciéncias Bioldgicas, Matemética, Fisica
e Quimica.
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ndo eram discutidas apds as corre¢des. Outra constatacdo foi a dubia relagdo entre a pior e a
melhor forma de avaliar, em que a prova aparece como a pior maneira, no argumento de ser
tradicional, sem consulta, escrita ou individual e exige muita memorizagdo, enquanto que um
pequeno grupo a avalia como a melhor alternativa pedagdgica. No curso de Pedagogia, 0s

trabalhos diversos, provas e semindrios, sdo citados como os melhores instrumentos.

Mendes (2006) destaca que, mesmo em pequena escala, nos depoimentos dos licenciandos
sobre as boas experiéncias avaliativas, aparecem aquelas que o aluno construia seu
conhecimento, o professor dava oportunidade para desenvolver-se no processo, elaboracéo de
artigos sem preocupacao com nota, sempre com o objetivo de melhorar o conhecimento do
aluno, discutindo os critérios de correcdo. A pesquisadora aponta que, mesmo numa pequena
escala, essas respostas indicam sinais de mudancas nas praticas avaliativas tradicionais e 0s
estudantes tém conseguido incorporar, em suas concepcdes, aspectos importantes dos
processos avaliativos estudados, principalmente em Didatica, Estadgio Supervisionado e
Pratica de Ensino. Dentre as experiéncias positivas, Mendes destaca uma perspectiva
formativa, continua e processual, mais proxima da perspectiva da aprendizagem que de

punicao.

Num topico sobre o que aprendem os estudantes sobre avaliacéo, ela percebeu o entendimento
da avaliacdo como momento de aprendizagem, processo continuo e como diagnostico, em
especial, entre os licenciandos de Pedagogia. Mas também detectou uma mentalidade ligada a
modelos convencionais de avaliacdo e que as respostas muitas vezes denunciam praticas
arbitrarias. Enfim, a pesquisadora afirma que a maioria aprendeu a trabalhar em grupo, no
coletivo, 0 que é muito mais construtivo que a prova que nao mede conhecimento, nem é a
Unica, nem a melhor forma de avaliar. Aprenderam que a avaliacdo somativa ndao avalia a
compreensdo do aluno e as mesmas devem ser diversificadas. Um grupo menor reclamou que
alguns professores mantinham uma dualidade entre teoria e préatica, pois ensinavam uma coisa
e praticavam outra, tendo aqueles que aprenderam a avaliar para controlar e outros que dizem

que aprenderam o como ndo avaliar.

O trabalho de Souza (2005) analisou as representacdes das alunas sobre o processo de
avaliacdo da aprendizagem praticada no ensino superior, no contexto do Curso de Pedagogia
de uma IES puablica de Ronddnia. Numa abordagem qualitativa, os sujeitos da pesquisa foram
compostos de doze estudantes do sexo feminino do 3° e 4° anos, sendo metade trabalhadora

no magistério com idade entre 25 e 35 anos. Como instrumento de coleta de dados utilizou-se



24

de entrevistas semiorientadas e grupo focal. A pesquisadora detectou que as alunas
apresentam uma consciéncia em relacdo a avaliacdo, considerando-a negativa por ndo enfocar
a aprendizagem e mostram que estdo insatisfeitas com essas atitudes por ndo corresponderem
as suas aspiracdes em termos de mudanca entre o percurso da escolariza¢do béasica e o atual.
Demonstraram, ainda a falta de foco da avaliagdo na aprendizagem, sem explicitacdo de
critérios e sem feedback, servindo apenas para a atribuicdo de nota. Reconheceram que deve
existir, no conjunto das atividades pedagdgicas das IES, a avaliagdo como instrumento
articulador do ensino e da aprendizagem, com funcdo pedagdgica voltada para o aluno e para
0 professor.

Em relacdo as alunas-professoras, Souza (2005) detectou uma consciéncia critica para
perceber a contradicdo manifestada nas praticas avaliativas, ou seja, a avaliacdo ajuda-lhes a
refletir sobre o real, para promover as transformacGes mais coerentes com as praticas
escolares. Entre as alunas-ndo-professoras percebeu também que as experiéncias vividas no
curso contribuem para a construgcdo de suas futuras praticas avaliadoras, mas demonstraram
preocupacdo com o risco de repetir com seus alunos, mesmo que de forma inconsciente,

aquelas praticas contrarias, opressoras, inibidoras da formagao com autonomia.

De modo geral, asseveraram que o0 processo de avaliagdo vivido, embora com controvérsias,
tem ajudado a originar novas préaticas de avaliacdo, repercutindo na transformacdo de suas

competéncias e praticas.

A pesquisa de Batista (2003) desenvolveu um trabalho junto aos professores-estudantes do
PIE® com o objetivo de analisar a influéncia do processo avaliativo do Curso de Pedagogia na
concepcao de avaliacdo do professor-estudante e nas suas praticas. O sistema avaliativo do
curso restringiu-se ao porta-félio construido pelos professores-estudantes. Os sujeitos foram
compostos de uma turma do PIE e duas turmas de Ensino Fundamental, utilizou como
instrumento de coleta de dados: andlise documental, entrevistas semiestruturadas e
focalizadas, observacao participante, questionario e analise de relatos escritos, dentro de uma
abordagem qualitativa. Constatou-se que ndo se transformam as concepcdes sobre avaliacdo
apenas com estudo sobre o tema, mas que ha a necessidade de se vivenciar e de se analisar
formas diferenciadas de avaliacdo e que o Curso PIE, o seu projeto, desenho curricular,

organizacdo do trabalho pedagdgico e seu processo avaliativo criaram o ambiente necessario

® Pedagogia para Professores em Exercicio no Inicio de Escolarizacdo. Programa da Secretaria de Estado da
Educacéo do Distrito Federal.
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para que os professores-estudantes analisassem suas praticas e ampliassem suas concepcdes
de avaliacdo. Segundo ela, outro aspecto detectado foi que ndo dominam a dimensdo técnica
que leva a moldar as questbes dos livros didaticos, com enunciados pouco claros e que
exigem apenas memorizacdo. Portanto, Batista (2003) concluiu que os professores-estudantes,
em seus cursos de formac&o, precisam ter a oportunidade de formular e analisar questdes de
prova que tenham o objetivo de compreensdo, analise, sintese e conhecimento para ampliar as

possibilidades de construcédo de atividades mais interessantes.

A investigacdo realizada por Camargo (1997) por meio da andlise do discurso, objetivou
extrair dos alunos as representacdes positivas e negativas que construiram sobre avaliacdo
escolar. Estudou 390 relatos escritos, entre 1991 e 1994, por alunos da 42 série do curso de
Pedagogia de uma IES privada do interior paulista. Os relatos sobre avaliagdo, numa
proporcdo de oito para dois, trazem nas lembrancas as praticas negativas com maior
frequéncia. Esses relatos, segundo a pesquisadora, perpassam os trés niveis de escolaridade:
1°, 2° e 3° graus, mas as maiores lembrancas foram evidentes entre os estudante de 1° grau
(atualmente Ensino Fundamental), sendo em torno de 70% deles originarios de Escolas

Publicas.

A demarcacdo do espaco e controle do tempo, juntamente com a punicdo ao erro, constitui

tracos inconfundiveis das situacdes de avaliacéo relatadas pelos alunos.

Marcada pela opressdo e usada como instrumento de dominacdo, encontra também marcas de
resisténcia e rebeldia. Essas historias, segundo a pesquisadora, aconteceram em escolas
publicas e particulares e tiveram como palco aulas das diferentes disciplinas em todos os
graus, sendo que as condicGes sob quais as representacfes da avaliacdo escolar foram
produzidas contextualizam sociohistoricamente as representacdes e conferem-lhes identidade.
A marcacdo do dia da prova ou as provas de surpresa, as cadeiras enfileiradas, o tempo
demarcado e a semana de realizacdo sdo outros aspectos apontados pelos sujeitos. Os
questionarios, testes objetivos, provas dissertativas foram detectadas como os instrumentos
mais comuns. Camargo (1997) conclui que a tensdo, medo e bloqueio no dia da realizacdo da
prova ndo era tanto por ela, mas pela pessoa do professor, que amedrontava e causava

angustia, até mesmo no dia do anuncio da nota.

Ainda nesta revisdo das pesquisas, destaca-se o trabalho de Sordi (1993). Este buscou

conhecer as concepgdes teoricas e as praticas de avaliacdo vivenciadas pelos alunos e
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professores e as relagdes desta com a proposta pedagdgica de um Curso de Enfermagem em
uma IES privada no interior de Sdo Paulo. Os sujeitos da pesquisa foram alunos e professores
do 22 e 42 anos do Curso de Enfermagem. Como instrumento de coleta de dados utilizaram-se:
questionério e entrevista semiestruturada para os alunos e reunido formal, como denomina a
pesquisadora, para os professores. Tratou-se de um trabalho de natureza qualitativa que
caminhou em duas vertentes: uma de natureza pedagogica, na busca de conhecer a distancia
entre o discurso e a pratica, tendo como eixo o projeto pedagdgico, e outra de natureza
politica para desvelar a realidade e redimensionar a pratica avaliativa desejada e implicita no

projeto do curso.

Nas vozes dos estudantes, um grupo significativo afirmou haver um predominio do
autoritarismo do professor em relacdo a avaliagdo, que a utiliza muitas vezes como arma,
reforcando assim a cultura do medo, direta ou indiretamente, ao passo que fazem uso dos
erros para justificar a nota. Para eles, o dia da prova é visto como um momento de tenséo, que
acaba interferindo no rendimento, mas ressaltam a importancia da nota, fazendo uso, em
certas ocasides, de estratégias para garanti-la satisfatoriamente. Sugerem a superacdo do

carater de medida que acompanha a avaliagdo, dada sua natureza como processo.

Enfim, ao realizar este trabalho, existe ciéncia que semelhancas haverdo com outros estudos,
tais como os trabalhos de Mendes (2006), Pereira (2006), Vieira (2006), Souza (2005), Batista
(2003), Camargo (1997) e Sordi (1993), que investigaram a avaliacdo da aprendizagem no
Ensino Superior, principalmente nos Cursos de Pedagogia e outras licenciaturas em diferentes
momentos. Nota-se que esse tema vem ganhando contornos dentro de uma linha critica numa
abordagem qualitativa. Nesse sentido, esses estudos reforcaram as intencGes desta pesquisa,
pois aproximam, em termos de abordagem e aspectos metodoldgicos, o que muito auxiliou
nesta caminhada. H& convic¢do da importancia destes estudos nos seus respectivos contextos
e que muito estimularam desenvolver esta pesquisa no ambito de uma universidade estadual

com suas especificidades e diferencas.
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Nos dias atuais, como viu-se na discussdo anterior, em meio as rapidas transformac6es da
sociedade, a avaliacdo ganha novos contornos, politico e educacional. Mesmo assim, continua
sendo um desafio para muitos professores e alunos que se véem envolvidos na sua realizagao
e interpretagdo dentro do contexto escolar. Num curso de formacdo de professores, todos 0s
aspectos desenvolvidos ao longo do mesmo influenciam o processo formativo do aluno e
futuro professor. Estes vdo desde a selecdo dos contetdos, discussdes, realizacdo de
trabalhos, provas, até as interpretaces, observacdes e comunicacdo dos resultados pelos
professores. A prética avaliativa estd implicita em todos os momentos da prética educativa

dos sujeitos.

Mesmo que professores e alunos estejam ligados diretamente a essa acdo, poucos param para
refletir, analisar, estudar e preparar-se para enfrentar os problemas que advém no processo de
aprendizagem. Na academia, nota-se que pouco se valoriza a dimensé@o pedagogica, voltando-
se mais para a pesquisa e esta, com énfase ainda limitada, para o campo da formacéo
pedagdgica de seus docentes. No Departamento de Educacdo, no qual se desenvolveu esta
pesquisa, € nitida a observacao destes aspectos, isto €, ainda € pouca a valorizacdo, entre 0s
docentes, dos elementos didaticos constitutivos da pratica educativa. A avaliagio como um
desses principais elementos ndo é compreendida, na maioria das vezes, como uma area de
educacdo formativa e diagnostica capaz de contribuir com a formacédo e o repensar da préatica
docente. Torna-se ainda mais grave esta desvalorizacdo em algumas areas especificas das

ciéncias humanas, ciéncias exatas, bioldgicas e outras.

Diante desse quadro, buscaram-se tracar 0s objetivos que mais atendessem a compreensdo do
problema de pesquisa, na tentativa de delimitar os propdsitos em torno do objeto que se
pretendeu estudar e de tentar construir uma contribuicdo significativa para o campo da

avaliacdo da aprendizagem, nas suas dimensdes fulcrais de analise politica e pedagdgica.

1.2  Objetivo Geral

No periodo de 2008 a 2010, objetivou-se investigar por meio da escuta, siléncio e vozes dos
alunos, o desenvolvimento da Proposta Pedagdgica do Curso de Pedagogia (PPCP),
focalizando a avaliacdo da aprendizagem na teoria e na pratica. Assim, buscou-se conhecer
0s espacos de participacdo politico-democratico dos sujeitos na sala de aula e em outros
lugares sociais de formacdo, bem como ouvir tais sujeitos sobre as praticas pedagogicas da

avaliacdo da aprendizagem ocorridas e vivenciadas durante o curso.
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1.3 Objetivos especificos

o Caracterizar o perfil dos alunos do Curso de Pedagogia e suas implicagdes nas formas de
participagdo nas praticas politicas, desenvolvidas nas diferentes atividades, a partir do
quanto e como eles usam a voz, exercitam a escuta e o siléncio.

e Levantar as concepgdes de avaliacdo e praticas pedagogicas vivenciadas pelos alunos no

desenvolvimento do curriculo do Curso de Pedagogia.

1.4 Proposta Curricular: processo educativo e obstaculos aos percursos de avaliacao
adotados no curso

O problema de pesquisa é a motivagdo central que move o pesquisador ao desejo de explicar
determinado fendmeno, desenhado, neste caso, no contexto da escola e problematizado como
objeto de investigacdo. Muitos s@o 0s objetos a serem explicados no bojo dos processos
educativos, tanto que, nos ultimos vinte anos, tem-se dado saltos significativos na tecitura de
redes solidas com dados da pesquisa académica educacional, ganhando novos significados
face a dinamica do conhecimento no contexto sociopolitico e econdmico. Assim, 0 objetivo
neste topico é apresentar algumas inquietacbes que culminaram neste estudo e, a0 mesmo
tempo, discutir e situar teoricamente o curriculo, com foco nos principios da
interdisciplinaridade e pesquisa enquanto duas categorias fundamentais apresentadas no
PPCP.

Para Freire (1996), o conhecimento nao é algo acabado, mas € uma construcdo que se faz e se
refaz constantemente. Assim sendo, 0 pesquisador estard sempre em busca de novas respostas
e indagacgdes no desenvolvimento do seu trabalho. Entdo, com muitas indagacdes saiu-se em
busca de elementos que pudessem ajudar a compreender as inquietacGes desta pesquisa hum
cendrio particular, a UNEB, Departamento de Educacdo de Guanambi. O referido espaco
social ainda é virgem de estudos e pesquisas cientificas, principalmente, acerca das relacdes
estabelecidas entre o P.P.C.P do Curso, a préatica educativa e as formas de realizar a avaliacao
de um Curso de Pedagogia, localizado na regido da Serra Geral, no Sudoeste da Babhia.
Mesmo considerando tantos outros estudos, tais como Pereira (2006), Vieira (2006), Mendes
(2006), Souza (2005), Batista (2003), Camargo (1997), que foram realizados nos pais sobre o
tema avaliacdo, o contexto especifico do curso de Pedagogia da UNEB, Campus XII, o faz
impar e apropriado ao tratamento especial de uma investigacdo dentro do curriculo como

possibilidades de usar cada vez melhor seus componentes na pratica educativa.
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Selecionou-se o problema “Vozes, escuta e siléncio sobre processos de avaliagdo”, situado
pelos alunos do referido curso, porque, nesses anos que estudo e exerco o cargo de professor,
sinto que é improrrogavel deixar de ouvir tais alunos sobre estas questdes: Quem avalia?
Como se avalia? Quais sao os espagos de avaliagdo? Quem obtém sucesso na avaliagdo?
Como o feedback da avaliacéo pelo professor contribui com a formacéao do aluno?

Dentro das relagcdes pessoais e profissionais mantidas no espaco escolar, estava sempre a
observar o trato politico-pedagdgico dado ao ato de avaliar, pois a percepcdo da maioria dos
docentes em relacdo ao assunto avaliacdo da aprendizagem era extremamente tradicional
burocrtico e ndo funcionava como um mecanismo em favor da aprendizagem como
defendem Vasconcelos (2000), Luckesi (1998), Hoffmann (1991).

Era comum chegar a classe e ver os alunos cabisbaixos, tristes, nervosos e insatisfeitos com os
resultados das notas dadas as suas provas e trabalhos. N&o se via sentido formativo ou
diagnostico a aprendizagem. Os conteudos elencados nos planos das disciplinas eram

trabalhados sem preocupagé@o com o aprendizado ou ndo do conteudo.

Assim, decidiu-se problematizar e investigar o processo de avaliacdo da aprendizagem no
curso de Pedagogia. Porém, ao iniciar o trabalho de coleta de dados, em agosto de 2009,
foram surgindo, no decorrer das entrevistas, outros elementos ndo previstos inicialmente.
Estes voltados para a avaliacdo de alguns aspectos do curriculo. Assim, procurou-se nao
limitar o foco do estudo, mas amplid-lo, acrescentando algumas categorias ligadas
diretamente ao desenvolvimento do curriculo, sem perder o cerne inicial do trabalho que era a

andlise da avaliacao da aprendizagem.

Segundo Sacristan,

as teorias e modelos de avaliacdo curricular — que € outra das correntes que
influem metodologicamente por analogia nas proposicGes de avaliacdo de
alunos — induzem também a proposta da ampliagdo do que se considera
objeto de avaliacdo, para conhecer melhor a explicagdo dos complexos
resultados que se deduzem de qualquer proposta curricular guando de
qualquer agdo educativa concreta (SACRISTAN, 2000, p.325).

Nessa perspectiva, a investigacdo alicercou-se na idéia desse autor para aprofundar ainda mais

a analise das dimensbGes que envolvem a Proposta Curricular do Curso de Pedagogia,
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incluindo novos achados que foram surgindo nas vozes dos alunos, na tentativa de

compreender as faces da dindmica avaliativa do curso.

Sacristan (2000) diz ainda que precisam-se observar as limitacGes objetivas existentes na
estrutura de trabalho do professor e as possibilidades de processar as informacdes levantadas
que devem ser consideradas para que o professor cumpra as exigéncias moderadas ou

complexas de avaliag&o.

Nem sempre o professor da conta de abarcar todas as formas de avaliacdo, nem de processar
as inimeras informagdes que surgem na labuta diaria com os alunos, que Ihe sdo exigidas
dentro da complexidade de sua préatica pedagogica. Além disso, avaliar alguns aspectos do
curriculo requer conhecimento do ato de avaliar, condi¢des, vontade politica e abertura do
professor e da instituicdo para ir de encontro aos percalcos que esta imerso, tendo na escuta,
siléncio e vozes dos alunos referéncias para avaliar a sua pratica profissional e o curso, com

base nas orientagdes do curriculo.

Buscou-se, assim, estabelecer uma relacao de respeito com 0s sujeitos e 0 objeto investigado
sem perder de vista a vigilancia do rigor metodologico do corpus que se propds estudar no
curso de Pedagogia. Corpus, que estudiosos e pesquisadores problematizaram sob o crivo da

academia, serviram de base para dar suporte ao problematizar critico neste trabalho.

Na academia, vemos que ndo se valoriza muito a dimensdo pedagogica e 0s proprios
docentes desenvolvem atitude de dedicacdo a pesquisa, adotando a postura de que uma
solida bagagem na area especifica do conhecimento é garantia necessaria e suficiente para a
atuacdo docente (BARREIRO, 1996, p.4). Nessa perspectiva, a mesma nao é vista como
importante na formacdo de professores, principalmente aqueles que se dedicam ao Ensino
Superior. Agrava-se ainda mais em algumas areas especificas das ciéncias humanas e em

outros campos do conhecimento e ndo isenta a Pedagogia desses reflexos.

Entender as vérias faces da avaliacao requer, portanto, certa compreensao da teoria subjacente
na Proposta Pedagdgica do Curso de Pedagogia, dada a gama de influéncias politicas,

econdmicas e sociais que estdo por tras da formulacdo de um curriculo.

Para Sacristan (2000), o curriculo ¢ uma pratica que estabelece o didlogo entre agentes
sociais, técnicos, alunos e os professores que o modelam a partir de sua teorizacdo. O autor

aponta, assim, as condi¢des para sua realizacdo na pratica educativa das instituicdes, em meio
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ao complexo jogo de interesses da sociedade e aos valores dominantes presentes nos

processos educativos.

Assim, o curriculo traduz-se numa gama de atividades e ganha sentidos concretos por meio
delas, uma vez que essas atividades multicontextualizadas estdo sobrepostas em contextos
aninhados, o que os tornam imbricados entre si, produto das tradicdes, valores e crencas
assentadas e democraticamente aceitas pelos sujeitos do processo educativo (SACRISTAN,
2000).

Nessa Otica, as mudangas curriculares estdo condicionadas aos interesses politicos traduzidos
como interesses da sociedade. De alguma forma, o curriculo reflete o conflito entre interesses
dentro de uma sociedade e os valores dominantes que regem 0s processos educativos
(SACRISTAN, 2000, p.17), dai, muitas vezes, a dificuldade em utilizar a teoria na pratica no
campo de luta dos diversos projetos de sociedade em prol do perfil de aluno que se deseja

formar.

O ensino, que tem por base a interdisciplinaridade, tem grande poder estruturador em virtude
de seus conceitos, contextos tedricos e procedimentos enfrentados pelos alunos encontram-se
organizados em torno de unidades mais globais, de estruturas conceituais e metodologicas
compartilhadas por varias disciplinas (SANTOME, 1998, p.73).

Na compreensao desse autor, 0s alunos inseridos numa educacdo interdisciplinar estdo mais
capacitados para enfrentar problemas que transcendem os limites de uma disciplina concreta
e para detectar, analisar e solucionar problemas novos (SANTOME, 1998, p.73-4).
Argumenta ainda que a motivacdo para aprender € maior, visto que qualquer problema que
preocupar ou interessar 0s alunos podera ser transformado em objeto de estudo. Assim, o teor
investigativo sera agucado para que se possa problematizar, investigar e construir novos

conhecimentos. Nesta proposta, a pesquisa e a interdisciplinaridade aparecem imbricadas.

Num projeto interdisciplinar, comumente, encontramo-nos com multiplas barreiras: de
ordem material, pessoal, institucional e gnoseoldgica. Entretanto, tais barreiras poderdo ser
transpostas pelo desejo de criar, de inovar, de ir além (FAZENDA, 1999, p.18). O desejo, a
disposicdo e o envolvimento dos professores é ponto crucial na materializacdo da proposta

interdisciplinar e requer didlogo e interacdo dos sujeitos. O que caracteriza a atitude
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interdisciplinar é a ousadia da busca, da pesquisa: € a transformacao da inseguranca num

exercicio do pensar, num construir (FAZENDA, 1999, p.18).

A pesquisa aparece acompanhando a prética interdisciplinar, imprescindivel ao
desenvolvimento do espirito cientifico para possibilitar leituras mais consistentes na
construcdo de relagdes sociais, embasadas em pressupostos tedricos. Afirma-se que, em
muitas instituicbes universitarias, a transposicdo de um curriculo disciplinar para um
interdisciplinar ndo é facil, visto que a tradicdo paradigmaética cartesiana e positivista em que
estivemos e estamos imersos durante nossa formacdo impedem mudancas pontuais e rapidas
de transicdo paradigmatica. Nesse sentido, o processo de acompanhamento do desenrolar da
proposta pedagdgica é muito importante como eixo regulador das acbes dos sujeitos. A
avaliacdo da proposta curricular, da aprendizagem dos alunos e da pratica do professor deve
estar em sintonia e de acordo com as proposi¢cdes da proposta interdisciplinar. Assim sendo,
as vozes dos sujeitos sdo imprescindiveis na avaliagdo e materializagdo da proposta curricular,

como préatica avaliativa numa linha formativa, diagnostica e emancipatoria.

No tdpico seguinte, pretende-se problematizar a avaliacdo da aprendizagem, enquanto foco
central deste estudo e seus pressupostos como componente politico-pedagogico
imprescindivel no acompanhamento e avaliagdo da pratica pedagogica e dos demais

elementos do curriculo.

1.5 Avaliacdo formativa, diagnostica e emancipatdria: caminhos (im)possiveis numa

pratica educativa democratica

Sem desconsiderar as inumeras experiéncias positivas em termos de avaliacdo da
aprendizagem que temos pelo pais, ainda enfrentamos dificuldades no Ensino Superior,
guanto ao conhecimento do professor sobre os principais instrumentos avaliativos, a melhor
forma de utilizd-los e suas implicacbes no desenvolvimento da aprendizagem. Esse
conhecimento, muitas vezes, esta preso, na Otica do senso comum pedagdgico, ao uso da
avaliacio como mecanismo de pressdo, para fazer o aluno estudar e de
disciplinamento/premiacdo em classe por meio de notas no comportamento, assiduidade,
participacdo e conceitos necessarios para serem promovidos a proxima etapa dos estudos
(LUCKESI, 1998). A avaliacdo, nesse sentido, perde sua funcdo de acompanhamento da

aprendizagem dos futuros professores para influenciar negativamente na sua formacao
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profissional, uma vez que, silenciosamente tendem a reproduzir tais praticas em seus estagios

e na profisséo docente.

Objetiva-se, neste tdpico, discutir e problematizar a avaliacdo da aprendizagem, enquanto
I6cus central deste estudo, valendo-se do conhecimento, compreensdo e experiéncias de

pesquisa que alguns estudiosos da &rea, no Brasil e exterior, trazem em seus trabalhos.

Ao longo da experiéncia com pesquisa e com ensino, na universidade publica, deparou-se
com inumeras situac@es de insatisfacdo dos alunos em relacéo aos seus resultados em provas,
testes, trabalhos, seminarios, etc. Notava-se que tal insatisfacdo era fruto de uma relacéo
vertical e os alunos tinham receios em levantar suas vozes para reclamar seus direitos. A
escuta e o siléncio dominavam o cenario da classe, diante da chegada do professor. Poucas
vozes se pronunciavam diante do siléncio que pairava no ar da classe. Via-se, claramente,
uma insatisfacdo geral dos envolvidos no processo acerca da necessidade de mudancas na
pratica avaliativa (LUCKESI, 1998; VASCONCELLOS, 2000).

Segundo Vasconcellos, o grande entrave da avaliacdo € 0 seu uso como instrumento de
controle, inculcacéao ideoldgica e de discriminacdo social (2000, p.26). Para ele, o problema
da avaliacdo atravessa duas abordagens: de ordem macroestrutural, relacionado ao sistema
social e outra microestrutural, relacionada aos agentes, ou seja, a comunidade escolar. Mas,
essas duas abordagens estdo imbricadas e os professores muitas vezes ndo percebem o
significado de ser ‘“coisa do sistema” e seu envolvimento com esta realidade
(VASCONCELLOS, 2000, p.27). O autor argumenta ainda que o professor ndao percebendo a
real dimensdo do problema, sua procura € de técnicas mais apropriadas, para que, tanto ele
como seus alunos, possam se sentir melhor em relacdo a avaliacdo (VASCONCELLOS,
2000, p.27).

Nessa linha, o carater politico da avaliacdo € traduzida na possibilidade de reprovacdo do
aluno, pois objetivamente no sistema educacional, a avaliacdo é hoje o instrumento de

controle oficial, o “selo” do sistema, o respaldo legal para a reprovag¢do/aprovagdo, para o

certificado, para o diploma, para a matricula, etc. (VASCONCELLQOS, 2000, p.27).

Essa passagem nos remete as vozes de muitos alunos que traduzem sua trajetéria na
universidade com o simples objetivo de tirar notas suficientes para passar ao proximo

semestre/periodo e chegar ao final do curso com o diploma. Embora, no Projeto do Curso de
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Pedagogia da UNEB-Campus XII a avaliacdo tenha um sentido reconstrutivo, formativo,
diagndstico e emancipatdrio, na pratica os alunos ndo sentem e percebem esses reflexos ao

longo de sua formagéo.

Para Vasconcellos (2000), é complexo o problema da avaliacdo, visto que hd uma dupla
ocultacdo ao confundir consequéncia com causa. Primeiro, diz que € um problema técnico,
quando na verdade é politico. Segundo, é causa de problemas pedagdgicos, quando na
verdade é consequéncia de inadequacbes metodolédgicas em classe. O problema da avaliacéo,
que muitas vezes € discutido e apresentado sem o0s demais elementos pedagdgicos, na
compreensdo de Vasconcellos (2000), sofre uma matua influéncia entre a forma como a aula é
ministrada e o ato de avaliar, pois o principal problema da educacdo escolar, enquanto
enfoque microestrutural, se encontra muito mais na metodologia de trabalho que na
avaliacdo (VASCONCELLOS, 2000, p.41).

A questdo metodoldgica aparece como um problema que merece atencdo dos agentes
escolares. A ligacdo entre metodologia e avaliagdo traz para o campo do planejamento
pedagdgico uma questdo a ser repensada na Otica dos problemas microestruturais. A sintonia
entre objetivos, metodologia e avaliacéo, trés elementos basicos do planejamento, ao lado da
concepcao politica do professor, é central ao desenvolvimento de uma boa aula. Sem esses
elementos, aliados ao envolvimento e participacdo dos sujeitos, a aula perde qualidade ao

ficar centrada somente na voz do professor.

Para Hoffmann (2000), a dicotomia entre educacdo e avaliacdo € um dos equivocos que se
comete na pratica avaliativa, pois os educadores percebem a acdo de educar e a acdo de
avaliar como dois momentos distintos e ndo relacionados. E exercem essas ac¢oes, de forma
diferenciada (HOFFMMANN, 2000, p.15). Assim, a postura em classe, ao ministrar a aula,
difere da postura no momento de avaliar, ou seja, o didlogo no primeiro momento, muitas
vezes, cede lugar ao antidialogo ou silenciamento no segundo. Perde-se a oportunidade de
caminharem num processo dialdégico onde aluno e professor desenvolvem a aprendizagem no
proprio ato de avaliar os objetivos e metodologia e ao comunicar os resultados dessa
avaliacdo aos alunos. Avaliar a caminhada € avaliar a pratica de ambos os sujeitos, de forma

aberta e democratica por meio do dialogo.

A avaliacdo do trabalho desenvolvido pelo professor durante o semestre/periodo torna-se um

momento de repensar a pratica do “estar sendo” para um fazer diferente. Mas nem sempre
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essa acdo de avaliar a metodologia de trabalho e o desenvolvimento dos contetdos é realizada
ouvindo as vozes dos sujeitos, que escutam e silenciam-se. O trabalho docente, em alguns
casos, também ndo é avaliado pelas instancias politicas e pedagdgicas da instituicdo. Dentro
de sua autonomia, percebe-se que os professores tém a liberdade de criar e desenvolver seu
trabalho e, dentro de sua autonomia, alunos tém o direito de ser avaliados e também avaliarem

as praticas a que estdo expostos numa perspectiva formativa.

A avaliacdo formativa, na discussdo de Perrenoud (1999), é um instrumento que ajuda no
desenvolvimento da aprendizagem e, ao mesmo tempo, na sua regulacdo. Por outro lado, diz
que a avaliacdo tradicional, ndo satisfeita em criar fracassos empobrece as aprendizagens e
induz, nos professores, didaticas conservadoras e, nos alunos, estratégias utilitaristas
(PERRENOUD, 1999, p.18).

Além do choque entre a avaliacdo formativa e a avaliacdo instalada de forma tradicional ou
normativa, aparece na fala do autor a relacdo entre metodologia e avaliagdo para o
desenvolvimento de uma pedagogia progressista e democratica. Na perspectiva tradicional, a
pratica educativa e avaliativa se mostra fechada e limitada em termos de ampliacdo do

conhecimento e democratizacdo do ensino.

Outra questdo abordada por Perrenoud (1999) é sobre as politicas indecisas. Estas, na sua
compreensdo, nao contribuem com uma avaliacdo formativa e uma pedagogia diferenciada,
pois se deparam com numerosos obstaculos materiais e institucionais: efetivo das turmas,
sobrecarga dos programas e a concepc¢ao dos meios de ensino e das didaticas que quase nao
privilegiam a diferenciacdo (PERRENOUD, 1999, p.16). Essa idéia, escrita no contexto
europeu, ajuda a explicar nossos problemas educacionais, que ndo sao locais, mas globais. No
curso estudado, o numero de alunos por turma aumentou de 40 para 50 na entrada anual, por
meio do vestibular, o que, de certa forma, contribuiu para o aumento da sobrecarga de
trabalho dos professores. Em termos didaticos e curriculares, a recém reforma realizada abriu
espaco para o trabalho coletivo interdisciplinar, orientado por eixos tematicos a serem
desenvolvidos por meio do ensino e da pesquisa de forma a superar a pouca diferenciacdo no

trato dos meios e das didaticas na sala de aula, como nos diz Perrenoud (1999).

N&o podemos negar que essa diferenciacdo ligada a pratica educativa tem influéncia no seu
desenvolvimento, concepcao e pratica de avaliacdo dos sujeitos. Mas, para o desenvolvimento

de uma avaliacdo formativa, diagnostica, democratica e emancipatoria ndo basta a idéia, é
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preciso ter capacidade para construir meios para observar, interpretar e intervir no processo a
partir dos objetivos, meios e fins que se buscam, pois o objetivo da avaliagédo no contexto do
ensino é contribuir para construcdo dos saberes dos alunos. Assim, conforme Hadji: Uma
avaliacdo formativa deve ser flexivel. Para que ela seja formativa é preciso flexibilizar e
diversificar os varios instrumentos utilizados. Se o professor ndo mudar suas préaticas sua
avaliacdo tem poucas chances de ser formativa (HADJI, 2001, p.21). A utilizacdo de
instrumentos avaliativos diversos favorece o desenvolvimento da classe e procura alcancgar a
heterogeneidade de sujeitos que a compdem, com repertdrios de saberes diferentes. Assim, 0
trabalho em grupo, provas, seminarios, relatérios, discussdes e outros favorecem a maior
valorizacdo dos saberes dos alunos e envolvem um maior nimero deles em torno do
desenvolvimento da aprendizagem, 0 que 0S motiva a ecoarem suas vozes. Nessas vozes,
muitas vezes, 0s alunos reclamam e sentem-se insatisfeitos com a pouca ou excessiva

valorizagéo dos aspectos quantitativos em detrimento dos qualitativos.

Em termos quantitativos, a idéia da avaliagéo relacionada a atribuir nameros esta enraizada na
cabeca dos professores e alunos. Sua transposicdo estd na melhoria dos instrumentos
associada a subjetividade dos sujeitos, tanto na formacdo continua do professor ou quanto
numa solida formacdo inicial do aluno, capaz de garantir o exercicio de uma pratica
democratica e justa. Outro aspecto assinalado por Hadji (2001) refere-se aquilo que o
professor espera do aluno. Para o aluno, pode ser dificil distinguir os momentos de
aprendizagem e os momentos de avaliacdo. Dessa forma, o erro € permitido no primeiro
caso. Sancionado no segundo (HADJI, 2001, p.36).

Nas correcOes dos trabalhos e provas, muitos professores sofrem a influéncia das condicdes
sociais dos alunos, do seu desempenho na classe, com a tendéncia de sempre favorecer
aqueles com maior nivel sdcioecondmico e cultural. O medo do erro também é um aspecto
que inibe as aprendizagens, ndo sO durante as avaliacbes, mas também durante as aulas. O
medo de expressar-se, como um ato politico de direito, nem sempre é exercido pelos alunos,
fruto das influéncias autoritrias a que estamos submetidos no processo histérico. O
rompimento desse ‘“status quo” pressupde um trabalho de motivacdo e envolvimento dos
sujeitos, democraticamente, num interessar-se por ouvir e compreender o teor de suas vozes

na mediacdo das aprendizagens.

Segundo Barlow, o pedagogo é o homem dos meios: ele ndo é, ou ndo é apenas, um erudito

(homem de saber tedrico), mas um mediador que pde o aluno em contato com o saber e busca
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0s meios mais adequados para chegar a isso (2006, p.134). Os meios mais uma vez aparecem
como centrais ao processo educativo e avaliativo. A avaliacdo ndo é vista como um fim
altimo, mas como um processo de acompanhamento dos meios. Nessa concep¢do de Barlow,
0 pedagogo é um mediador que utiliza das mais diversas técnicas metodoldgicas para que o
aluno construa seu saber, oferecendo o suporte tedrico e o acompanhamento com rigor. Por
outro lado, o autor chama atengdo, pois podemos nos surpreender com a forma como o
professor trata o aluno em dificuldade e “bajula” seu colega, tido como mais brilhante. O
professor como um terapeuta da aprendizagem, diz Barlow (2006), € aquele que deveria
mostrar uma atencdo redobrada pelos alunos menos dotados ou mais timidos, pois o corpo
fala e muitas vezes é mais sincero que as palavras pronunciadas. Assim, o corpo do professor
—seu olhar, suas mimicas, seus gestos, seu tom de voz... — quase sempre traduz sua avalia¢do
antes de ele verbalizar seu julgamento, e os alunos aprendem rapidamente a traduzir essas
mensagens corporais (BARLOW, 2006, p.56).

Essa avaliacdo inicial, feita por meio da comunicacdo corporal, ndo deixa de ser um aspecto
inibidor ou motivador das vozes dos sujeitos. Tanto professores como alunos deixam
transparecer essas mensagens no cotidiano da classe, sem dar atencdo para a profundidade

desta questdo na formacao politica do sujeito.

Por fim, tomou-se como referéncia nesta discussao alguns autores, tais como: Barlow (2006),
Hadji (2001), Vasconcellos (2000), Perrenoud (1999), Luckesi (1998), Hoffmann (1995),
para ajudar a levantar e explicar a problematica em torno da avaliagdo da aprendizagem
dentro da pratica educativa. Nas suas vozes, reafirma-se, o papel seletivo, excludente, elitista
e classificatorio que acompanha a avaliacdo da aprendizagem no cenario educacional. Por
outro lado, nas reflexbes destes autores esta implicito o papel primordial da avaliacdo no
sentido de atuar como elemento de acompanhamento em todos 0s momentos do processo
educativo, oferecendo subsidios para professores e alunos repensarem seus meios na busca
dos fins almejados, de forma dialética, democratica, formativa e libertadora. Essas
compreensdes tedricas tém inflamado muitos discursos, principalmente considerando os
diversos modismos educacionais que surgem no meio escolar, de tempos em tempos. Mas, na
pratica, a inseguranca, a ma formacéo, a desinformacao, dentre outros fatores, impedem uma
tomada de decisdo satisfatoria, critica e coerente com 0s rumos propostos pelos autores

citados.
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Em relacdo aos cursos de formacdo de professores, 0s mesmos tém um importante papel na
problematizagdo e transformacdo dessa realidade, em meio a influéncias das politicas publicas
educacionais realizadas, principalmente na segunda metade dos anos de 1990, que trouxeram
para as instituicbes o desafio de formar um profissional que se adequasse as réapidas
transformagdes e exigéncias do mercado de trabalho.

Nessa cena, 0s cursos de formacdo de professores buscaram redimensionar seus curriculos
para atender as perspectivas que se desenhavam em torno dos problemas e desafios posto a
sociedade para atender a tais exigéncias no nivel da Educacdo Basica. Assim, procederam-se
definindo sua organizacdo administrativa e reformulacdo de seus curriculos no dmbito das
licenciaturas, conforme a Lei 9394/96, de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Esta em
seu Inciso I, artigo 53, assegura a autonomia das Instituicdes de Ensino Superior em fixa-los,
observadas as Diretrizes Curriculares gerais pertinentes. Em seguida, a Resolucdo do
CNE/CP n° 1 de 18/02/2002°, a de n° 2 de 19/02/2002’, e a Resolugdo do CNE/CP n° 1, de
15/05/2006°, vém orientar as instituicdes nesse processo para atender as transformacdes
gestadas nos diversos setores do pais, uma vez que a educacdo nessa metamorfose tem um
papel primordial. Essas orientagdes foram incorporadas ao projeto de reformulacdo do curso

de Pedagogia da Universidade do Estado da Bahia.

Portanto, observa-se que o problema da avaliacdo da aprendizagem ndo é um problema
isolado, mas inserido nas politicas educacionais macro e micro do pais que chega até a
instituicdo por meio das orientagdes de seus curriculos, ficando o professor como responsavel
pela sua execucdo. O eixo que norteia o0 presente trabalho analisa se no processo de
reformulacdo curricular existe a possibilidade de avancar, no sentido de garantir uma
formacdo no campo da avaliacdo da aprendizagem como principio educativo e constitutivo da
formacdo integral do professor e, ao mesmo tempo, um quadro técnico de referéncia que

permita compreender o processo pedagdgico na sua totalidade e complexidade.

Dentro desse conjunto de politicas, normas, curriculos e praticas avaliativas, alguns aspectos
chamam a atencdo e despertam o interesse em compreendé-los no ambito do processo de

insercdo da formacdo discente na area do Curso de Pedagogia. Para tanto, essa discussdo

® Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena.

" Institui a duracdo e a carga horéria dos cursos de licenciatura, de graduacéo plena, de formacéo de professores
da Educacdo Bésica em nivel superior.

® Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacio em Pedagogia, licenciatura.
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procurou problematizar e oferecer um panorama teodrico geral acerca da avaliacdo da

aprendizagem para situar com maior clareza as questdes de investigacdo no proximo tépico.
1.6 Questdes da investigacao

Nos topicos 1.4 e 1.5 teve-se 0 objetivo de problematizar e situar as categorias deste estudo
dentro de um quadro teodrico de referéncia que alicerca o problema desta pesquisa. Neste,
serdo apresentadas objetivamente as questdes de investigacdo e problema de pesquisa que

guiou a construcgdo desta dissertacéo.

Em resumo, o problema de pesquisa deste estudo tem seu foco na forma como o contetdo
tematico e a proposta de avaliacdo da aprendizagem, orientada pelo PPCP, vem sendo tratada
e materializada no curso de Pedagogia da UNEB-Campus XII por meio das a¢des praticas dos
professores. N&o se limitou apenas a avaliar, por meio das opinides dos alunos, a forma como
sdo submetidos ao processo avaliativo, objetivou saber também como esse conteddo basico a

formacdo é proposto e tratado no Curso Superior em questao.

Ao se falar de avaliacdo e como esse elemento da pratica pedagdgica esta posto, aspirou-se
analisar, por meio das vozes dos alunos, como eles avaliam a aula e as relagcbes que séo
estabelecidas entre professores e alunos na dindmica das exposicOes, discussdes, didlogo,
atividades individuais e grupais, seminarios e leituras que envolvem esse momento. Na
discussdo aqui realizada, a aula ndo foi tomada como elemento alheio as influéncias do meio
social, mas como elemento interligado e imbricado que esta na pratica social. Tanto que a
necessidade de levantar o perfil socioecondmico e cultural dos alunos foi sentida para melhor
compreender o rol de conhecimentos e influéncias que trazem de suas experiéncias. O perfil
dos alunos entrou neste trabalho como uma categoria analisada dentro de uma abordagem

quantitativa interpretada a partir dos registros feitos por meio de figuras e tabelas.

A partir desses trés elementos da problematizacdo inicial, quais sejam: a avaliacdo da
aprendizagem, a aula e o perfil dos alunos, outras duas categorias brotaram das vozes dos
sujeitos, a interdisciplinaridade e a pesquisa. Estas novas categorias ndo foram excluidas por
entender sua forte ligacdo com as categorias previstas inicialmente, uma vez que os elementos
da pratica educativa sdo indissociaveis, pois refletem e influenciam na materializacdo da
proposta curricular. Assim, a interdisciplinaridade e a pesquisa, enquanto eixos centrais de

desenvolvimento do curriculo, apareceram com muita evidéncia nas vozes dos alunos como
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um discurso e um desejo, longe de ser uma pratica verdadeira. Nessa linha, a
interdisciplinaridade e a pesquisa, associadas que estdo ao conjunto do fazer pedagdgico,
também foram integradas as demais categorias como questdes de investigacao.

Assim, o problema de estudo, ao longo dessa trajetoria, situou-se dentro de trés questdes

basicas que orientaram o desenvolvimento desta pesquisa, quais sejam:

a) Até que ponto as vozes, escuta, siléncio e concep¢des dos alunos acionam mudancgas na
pratica educativa e avaliativa do curso de Pedagogia?

b) A interdisciplinaridade, a pesquisa e a avaliacdo da aprendizagem, constantes na Proposta
Pedagdgica do Curso de Pedagogia, acontecem na pratica das Disciplinas® Curriculares?

c) Como os alunos analisam e interpretam a aula, a pesquisa, a interdisciplinaridade e a
avaliacdo da aprendizagem na pratica educativa do Curso de Pedagogia?

Portanto, o problema desta pesquisa e seus elementos constitutivos (o perfil do aluno, a
avaliacdo da aprendizagem, a aula, a interdisciplinaridade e a pesquisa) aparecem envolvidos
no manto politico e pedagdgico da Proposta Pedagogica do Curso de Pedagogia. Problema
que ndo pode ser compreendido sem a andlise das relacBes e influéncias tedricas do meio
social e do curriculo no seu conjunto e na consolidacdo de suas acOes praticas, orientadas

pelas politicas educacionais macro e micro, leis e normas que estao postas.
A partir destas questdes, foram tracados os caminhos metodolégicos que guiaram a pesquisa.
1.7  Caminhos Metodoldgicos

A construcdo ética e politica da avaliacdo da aprendizagem acontece nas relacdes que 0s
individuos mantém entre si, num processo dinamico de mediacdo permanente com o proprio
trabalho e as interagbes sociais. No campo académico, professores e alunos discutem,
analisam e pesquisam a avaliacdo da aprendizagem e o conhecimento dela gerado atrelado a
um método especifico de investigacdo cientifica, inquietos para irem além dos achados em
meio as novas indagacGes e motivacBes que vao surgindo no processo investigativo, carentes

de explicacBes. Em meio a essas relacBes na dindmica do processo pedagdgico, é preciso ter

° E importante destacar que na Proposta Curricular do Curso de Pedagogia investigado o termo Disciplina, como
é conhecido universalmente, aparece denominado de Componente Curricular. Porém, neste trabalho, utiliza-se o
termo “Disciplina” em substituicdo ao termo Componente Curricular constante na Proposta Pedagégica do Curso
de Pedagogia. A decisdo de usar a expressdo “Disciplina”, ao invés de Componente Curricular, pautou-se na
compreensdo universal que existe em torno do termo disciplina escolar.
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caminhos seguros que guiem com rigor a busca dos objetivos cientificos tragados. Por isso, ao
longo desta discussdo, tem-se como meta apresentar os caminhos metodoldgicos que foram

percorridos nesta investigacdo, desde os primeiros olhares até suas conclusdes.

No caso deste estudo, as motivacOes pessoais e profissionais que o instigaram foram sendo
construidas por meio dos diversos olhares, que permearam o0 meu proprio amadurecimento,

desde a formacdo inicial até a insercdo discente no Mestrado em Educacéo.

A escolha deste tema ndo brotou de uma vaidade pessoal ou profissional, mas de longos anos
de observacéo e inquietacdo na condicdo de estudante, do ent&o ensino de primeiro, segundo e
terceiro grau, e na labuta profissional que se iniciou nesses niveis, respectivamente em 1998 e
2001. Durante a realizacdo deste estudo, afastado em licenca, porém vinculado ao corpo
docente do locus desta pesquisa, sempre estive consciente dessa relagdo ambigua, analisada
por alguns autores (BOGDAN & BIKLEN, 1994), mas senti-me confortavel no papel de

pesquisador, pois soube discernir entre personalidade pessoal, profissional e de investigador.

A especificidade do objeto estudado encaminhou a investigacdo para a modalidade estudo de
caso. Tratou-se de um caso particular de um curso de Pedagogia de uma instituicdo publica
estadual baiana. A escolha por um estudo de caso é traduzida por Ludke & Andre, quando

definem que:

0 estudo de caso é o estudo de um caso, seja ele simples e especifico, como o
de uma professora competente de uma escola publica, ou complexo e
abstrato, como o das classes de alfabetizacdo (AC) ou do ensino noturno. O
caso € sempre bem delimitado devendo ter seus contornos claramente
definidos no desenrolar do estudo. O caso pode ser similar a outros, mas ao
mesmo tempo distinto, pois tem um interesse proprio, singular. (...) O
interesse, portanto, incide naquilo que ele tem de Unico, de particular,
mesmo que posteriormente venham a ficar evidentes certas semelhangas com
outros casos ou situacdes (LUDKE & ANDRE, 1986, p.17).

Assim, optou-se pela modalidade estudo de caso por compreender que a interpretacdo deste
fendmeno, dentro de um contexto particular, revela-se muito mais significativo, pois um
principio basico desse tipo de estudo é que, para uma apreensdo mais completa do objeto, é

preciso levar em conta o contexto em que ele se situa (LUDKE & ANDRE, 1986, p.18-19).

A opcdo por essa modalidade de estudo permitiu fundamenta-lo numa perspectiva qualitativa

e quantitativa.
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A escolha de uma abordagem qualitativa se deu em virtude do fundamento de que o
conhecimento ndo é um rol de dados isolados, conectados por uma teoria explicativa. O
investigador/observador € parte integrante do processo de conhecimento, tendo a
responsabilidade de interpretar as informagdes, dando-lhes um significado. O objeto de estudo
ndo é um dado inerte e neutro, mas estdo possuidos de significados, motivos, aspiragdes,
atitudes e valores resultantes das acbes e relagdes sociais construidas numa dada realidade
(CHI1ZZOTTI, 2001; RICHARDSON, et.al, 1999; MINAYO, 1993;).

A investigacdo qualitativa € descritiva. Os dados recolhidos sdo em forma de palavras ou
imagens e ndo de numeros. Os resultados escritos da investigagcdo contém citacdes feitas com
base nos dados para ilustrar e substanciar a apresentacédo, dizem Bogdan & Biklen (1994,
p.48). Para eles, os pesquisadores qualitativos, na busca do conhecimento, ndo reduzem as
narrativas dos sujeitos e outros dados a simbolos, mas tentam aproveitar a riqueza dos dados
com respeito a forma que foram registrados (BOGDAN & BIKLEN, 1994).

Ao lado dessa concepcdo acerca dos dados qualitativos, adotou-se também a abordagem
quantitativa, utilizando levantamentos estatisticos, por meio de um questionario, visando
conhecer o contexto socioeconémico e cultural dos sujeitos, bem como definir elementos
claros para escolha da amostra. Nesse sentido, Bogdan & Biklen argumentam que em certas
alturas o investigador qualitativo acha uatil gerar os seus préprios dados numéricos
(BOGDAN & BIKLEN, 1994, p.194), e isso foi 0 que aconteceu previamente neste estudo.
N&o bastava compreender o contexto do curso onde a pratica avaliativa ocorria, mas também
ter um olhar para os vieses do modo de vida dos sujeitos e a gama de influéncias que trazem

do seu contexto externo para o processo formativo na universidade.

Os dados quantitativos podem ter utilizagdes convencionais em investigacdo
qualitativa. Podem sugerir tendéncias num local se, por exemplo, 0 ndmero
de estudantes que € coberto tem aumentado ou diminuido. Podem também
fornecer informacédo descritiva (idade, raca, sexo, estatuto socioeconémico)
acerca da populacdo servida por um programa educacional em particular.
Estes tipos de dados podem abrir novos caminhos a explorar e questfes a
responder. Os dados quantitativos sdo muitas vezes incluidos na escrita
qualitativa sob a forma de estatistica descritiva (BOGDAN & BIKLEN,
1994, p.194).
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Nessa citagdo acima, os autores abordam o uso dos dados quantitativos numa pesquisa
qualitativa e chamam atencdo para o seu uso de forma descritiva, podendo aparecer novos

elementos para explorar e desvendar.

A partir dessa compreensdo teorica, partiu-se para 0 campo para a realizacdo do levantamento
dos dados empiricos. A principio foi mantido contato telefonico com a Coordenadora do
Curso de Pedagogia para comunica-la sobre o periodo de coleta de dados, uma vez que ja
havia a autorizagdo anterior para o desenvolvimento do trabalho na instituicdo e turmas. Em
seguida, manteve-se contato com 0s sujeitos para agendar o horario de aplicacdo do
questionario socioeconémico e cultural nas duas turmas, turno matutino e noturno do 7°
periodo do Curso de Pedagogia, Docéncia e Gestdo de Processos Educativos. O questionario

almejava levantar o perfil do aluno e selecionar a amostra dos entrevistados.

A turma do turno matutino era composta de 39 alunas, sendo que 34 (87,18%) responderam
ao questionario. A turma do noturno era composta de 48 alunos e alunas, sendo que, 43

(89,58%) responderam ao questionario.

TABELA 1 - Dados informativos sobre os sujeitos e a selecdo da amostra.

Alunos sexo Alunos por
. Concordaram | Total da amostra
e partic. sexo/turma Responderam .
., . | em participar por sexo
0 questionario da estrevista
Turmas Masc. Fem. Masc. Fem.
Turma matutino - 39 34 18 - 10
Turma noturno 07 41 43 26 02 08
Total 07 80 77 44 02 18

Fonte: Pesquisa de campo/setembro de 2009.

Apos aplicacdo do questionario, tabulou os dados (TABELA 1) que seriam considerados
nesse primeiro momento para sele¢do dos sujeitos. Dentre as alunas do matutino, 18 (52,9%)
concordaram em participar da entrevista, caso fosse escolhida, e, no turno noturno, essa

concordancia foi de 26 (60,5%) sujeitos.

Tendo em vista 0s objetivos e hipoOteses do estudo, procuravam-se considerar as categorias
sexo, idade, profissdo, renda e experiéncia em movimentos sociais para escolher os sujeitos da
pesquisa de forma que houvesse um equilibrio entre si. A partir desses dados, levou-se em
consideracdo a proporcionalidade dessas categorias para equilibrio na selecdo dos 20 alunos,

sujeitos da amostra, sendo 18 (90%) do sexo feminino e 2 (10%) do sexo masculino. Destes, 6
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(30%) tinha idade entre 20 e 24 anos, 6 (30%) entre 25 e 29 anos, 4 (20%) entre 30 e 34 anos,
1 (5%) entre 35 e 39 anos, e 2 (10%) com idade acima de 40 anos, conforme demonstra a
tabela (2).

No tocante a profissdo, foram considerados aqueles sujeitos que atuavam na area de educacao,
em outras areas e aqueles que ndo exerciam nenhuma atividade profissional remunerada no
momento. Assim, 8 (40%) estudantes estavam ligados a area de educacdo, 9 (45%)
profissionais de outras areas e 3 (15%) ndo exerciam nenhuma atividade remunerada. Nessa
linha, 10 (50%) tinham renda familiar de no méaximo 2 salarios minimos e 10 (50%) com
rendimento entre 3 e 5 salarios minimos. Em relacdo a experiéncia, ou ndo, em movimentos
sociais, 50 (64,94%) estudantes ndo haviam tido envolvimento com algum movimento social
e 27 (35,06%) ja tinham tido alguma experiéncia com movimento social no seu percurso
historico. Entdo, dentro desta proporcionalidade, escolheram-se 12 (65%) sujeitos sem

experiéncia e 8 (35%) com alguma experiéncia em movimento social.

TABELA 2 - Dados sobre critérios de selecdo da amostra

Idade  Sexo Profisséo Experiéncia em Renda
movimentos sociais

F Monitora Nao Até2m

F Professora Sim Até2m

M Comércio Nao 3abm

F Nao trabalha Nao Até2m

Entre 20€ 24 ~F Coord.pedagdgica Sim 3a5m
F Nao trabalha Sim Até2m

F Professora Nao Até2m

F Nao trabalha Nao Até2m

M Administrativo Sim 3abm

F Professora Nao Até 2 m

Entre 25 e 29 F Monitora Nao Até 2 m
F Monitora Nao 3abm

F Professora Nao 3ab5m

F Servicos gerais Sim Até 2 m

F Professora Nao 3abm

Entre 30 e 34 F Professora Sim 3abm
F Lavradora Sim 3abm

Entre 35e 39 F Comércio Nao 3abm
Acima de 40 F Comércio Nao 3abm
anos F Educ.ndo-formal Sim Até 2 m

Fontes: Pesquisa de campo/setembro de 2009
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Além do uso do questionario socioecondmico e cultural, utilizou-se também a analise
documental e entrevista semiestruturada como instrumentos de coleta de dados (LAVILLE &
DIONE, 1999; BOGDAN & BIKLEN, 1994; GIL, 1991; LUDKE & ANDRE, 1986;).

A andlise documental permitiu compreender como o Projeto Politico Pedagdgico do Curso de
Pedagogia trata teoricamente o curriculo e a avaliagdo da aprendizagem que orienta a
formacdo. Isto permitiu estabelecer um paralelo com a pratica presente nas vozes dos alunos.
Além disso, essa técnica permitiu complementar outras informacdes levantadas pelas demais
e desvelar achados novos do problema estudado (LUDKE & ANDRE, 1986).

O instrumento de coleta de dados principal foi a entrevista semiestruturada e gravada. Para
sua realizacdo manteve-se contato telefénico com os sujeitos no sentido de resguardar sua
identidade em relacdo a turma. Assim, levaram-se em consideragédo suas preferéncias sobre o
local da entrevista, deixando a sua disposicdo a escolha do dia, local e horario que melhor
conviesse. Por opcéo dos sujeitos, 17 entrevistas aconteceram no espaco da universidade, duas
em suas residéncias e uma numa escola publica onde a aluna encontrava-se em periodo de

observacdo de Estagio Supervisionado, sem prejuizo de sua agéo.

Como salienta Ludke & Andre (1986), toda entrevista requer uma série de exigéncias,
cuidados e grande respeito pelo entrevistado. Esse respeito envolve desde um local e horario
marcados e cumpridos de acordo com sua conveniéncia até a perfeita garantia do sigilo e

anonimato em relac&o ao informante, se for o caso (LUDKE & ANDRE, 1986, p.35).

Assim, dentro desse respeito necessario do entrevistador com o entrevistado, ndo houve
problemas no desenvolvimento das entrevistas, uma vez que, a partir do momento que
surgiram elementos ndo previstos inicialmente, foram refeitas algumas questdes para obter
mais detalhes dos entrevistados subsequentes sobre outras categorias que foram enunciadas
nas vozes dos primeiros sujeitos, sem perder de vista o cerne do trabalho, porém

enriquecendo-o.

Concorda-se com Ludke & André (1986), quando dizem que a entrevista semi-estruturada,
gue segue um esquema basico, quando ndo aplicado rigidamente, permite que o entrevistador
faca as necessarias adaptacOes. Essa flexibilidade, que permitiu inserir outros elementos
imprescindiveis a compreensdo do fendmeno, é caracteristica da entrevista semiestruturada,

pois nas palavras de Bogdan & Biklen (1994, p.135) mesmo quando se utiliza um guido, as
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entrevistas qualitativas oferecem ao entrevistador uma amplitude de temas consideravel, que
Ihe permite levantar uma série de topicos e oferecem ao sujeito a oportunidade de moldar o

seu conteudo.

Antes de encerar as entrevistas, em meados do més de setembro de 2009, j& se iniciou nos
intervalos, entre uma e outra, a fase de transcricdo das mesmas. 1sso por entender que se
tratava de uma operacdo dificil e trabalhosa que consumiria muitos dias e horas de trabalho
(Ludke & André, 1986; Bogdan & Birklen, 1994). No final do més de outubro, foi entregue
as maos de cada sujeito uma coOpia da transcricdo de sua respectiva entrevista, com média de
uma hora de duracdo e entre 15 e 20 paginas. Além disso, foi socializado também um CD
ROOM com a gravacao do audio e arquivo em formato Word para que o entrevistado pudesse
ler, moldar e/ou modificar o contetdo de sua fala para posterior validacdo da referida

entrevista.

No inicio do més de novembro/2009, iniciou-se a fase de organizacdo e analise de dados.
Para tanto, procurou-se inicialmente organizar o material das transcricdes em partes, por meio
de suas relagcbes, para posteriormente elenca-las numa lista de cinco categorias teoricas
iniciais, conforme as orientacdes de Bogdan & Biklen (1994) e Ludke & André (1986). Isto
facilitou a interpretacdo dos dados (RICOUER, 1977).

Com base no questionario socioecondmico e cultural e no roteiro das entrevistas, classificou-
se 0 conteldo das falas dos sujeitos em cinco categorias: Perfil dos sujeitos, a aula, avaliagcdo

da aprendizagem, interdisciplinaridade e pesquisa.

As categorias constituem um meio de classificar os dados descritivos que recolheu (...), de
forma que o material contido num determinado tdpico possa ser fisicamente apartado dos
outros dados (BOGDAN & BIKLEN, 1994, p.221).

Essa classificagdo em categorias iniciais permitiu, num primeiro momento, perceber 0s
significados dados pelos sujeitos ao objeto deste estudo, de forma mais ampla. Num segundo
momento puderam-se organizar os dados em algumas subcategorias, o que facilitou a
compreensdo de alguns fenbmenos relacionados a dinamica educativa e avaliativa, tomando-
se, para base interpretativa principal, o referencial tedrico de Paulo Freire relacionado aos
objetivos desta pesquisa como elementos de analise e argumentacdo. Como referenciais, além
de Freire (2008, 2007, 2001, 2000, 1999, 1995, 1987, 1981, 1978, 1975), foram utilizadas as
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idéias de Barlow (2006), Hoffmann (1991; 1995; 1999; 2001), Hadji (2001), Sacristan
(2000), Vasconcellos (2000 ), Perrenoud (1999), Santomé (1998), Luckesi (1998), Sant’Ana
(1995), Bakhtin (1992), Fazenda (1994; 1999), Japiassu (1976), que deram suporte tedrico na
analise interpretativa dos dados.

O tratamento dos dados empiricos colhidos a partir do questionério foi feito por meio de
figuras e tabelas, utilizando-se estatisticas apropriadas que permitiram interpretar os dados
quantitativamente e qualitativamente. Além disso, os dados quantitativos serviram de suporte

auxiliar no tratamento interpretativo e melhor compreenséo dos dados das entrevistas.

A despeito da analise dos dados qualitativos levantados nas entrevistas, teve-se por base a
interpretacdo hermenéutica proposta por Ricouer (1977) como eixo indicador central. Numa
conceituacdo ampla, para esse autor a hermenéutica é a teoria das operacgdes da compreensao
em sua relacdo com a interpretacdo dos textos (RICOUER, 1977, p.17). Apoiado nesse
conceito, partiu-se em busca das orientacdes para interpretar o fendmeno dentro do contexto

onde ocorre.

A sensibilidade ao contexto é o complemento necessario e a contrapartida
inelutavel da polissemia. Mas 0 manejo dos contextos, por sua vez, pde em
jogo uma atividade de discernimento que se exerce numa permuta concreta
de mensagens entre os interlocutores, tendo por modelo 0 jogo da questdo e
da resposta. Esta atividade de discernimento é, propriamente, a
interpretacdo: consiste em reconhecer qual a mensagem relativamente
univoca que o locutor construiu apoiado na base da polissémica do Iéxico
comum (RICOEUR, 1977, p.19).

A aproximacdo ao contexto permitiu uma melhor compreensao do objeto, pois na concretude
das entrevistas manteve-se uma minuciosa observacdo para discernir a importancia dos
diversos elementos que brotaram das vozes dos sujeitos para levantar as primeiras impressoes

interpretativas para aproximar da compreensao do fendmeno.

Segundo Ricouer (1977) produzir um discurso relativamente univoco com palavras
polissémicas, identificar essa intencdo de univocidade na recepcdo das mensagens, €is 0
primeiro e 0 mais elementar trabalho da interpretacdo (RICOEUR, p.19). Essa passagem
ilustra a atencdo ao discurso dos sujeitos e, a0 mesmo tempo, 0Ss apontamentos e
aproximacdes que foram feitas do conteldo de suas vozes implicitas no discurso de forma

minuciosa no diario de campo.
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Para Ricouer, o discurso é um evento, ou seja, 0 evento consiste no fato de alguém falar, de

alguem se exprimir tomando a palavra (1977, p.46). Em outro sentido,

(...) o discurso é evento: enquanto que os signos da linguagem sé remetem a
outros signos, no interior do mesmo sistema, e fazem com que a lingua ndo
possua mais mundo, como ndo possui tempo e subjetividade, o discurso é
sempre discurso a respeito de algo: refere-se a um mundo que pretende
descrever, exprimir ou representar. O evento, nesse terceiro sentido, é a
vinda a linguagem de um mundo mediante o discurso. Enfim, ao passo que a
lingua ndo é sendo a condicdo prévia da comunicacdo, a qual ela fornece
seus codigos, é no discurso que todas as mensagens sdo trocadas. Neste
sentido, s6 o discurso possui, ndo somente um mundo, mas 0 outro, outra
pessoa, um interlocutor ao qual se dirige. Neste Gltimo sentido, o evento é o
fendmeno temporal da troca, o estabelecimento do dialogo, que pode travar-
se, prolongar-se ou interromper-se (RICOUER, 1977, p.46).

Nessa linha, interpretar o evento/fendmeno da avaliagdo da aprendizagem implicito no
discurso dos sujeitos para descrevé-lo e representa-lo num texto dissertativo € uma forma de
comunicar novos cddigos e apresentar por meio deste texto as conclusdes interpretativas de
um evento, pois interpretar é explicitar o tipo de ser-no-mundo manifestado diante do texto
(RICOEUR, 1977, p.56).

O dialogo mantido com os sujeitos, oralmente e por escrito, na fase de coleta de dados, ndo
foi suficiente para uma interpretacdo direta por meio das perguntas e respostas. S&o
necessarias, entao, técnicas especificas para se elevar ao nivel do discurso a cadeia dos
sinais escritos e discernir a mensagem através das codificacdes superpostas, proprias a
efetuacéo do discurso como texto (RICOEUR, 1977, p.19).

A partir da transcricdo dos discursos fez-se uma classificacdo dos aspectos relevantes,
excluindo pequenas fugas do contexto e do cddigo léxico. Isso permitiu, num primeiro
momento, uma classificacdo do conteudo dentro das categorias do estudo para efetuar,

posteriormente, a interpretacdo final dos discursos.

Os resultados quantitativos levantados por meio do perfil dos alunos serviram de base para
entender o contexto dessa experiéncia, ao atribuir-lhes os significados socioecondémico,
pedagdgico e cultural que ajudaram a entender a influéncia do contexto externo na pratica

avaliativa.
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Ao longo do texto, referiu-se aos sujeitos por meio de pseudonimos, escolhidos como forma
de homenagem a cidade de Belo Horizonte, capital do estado de Minas Gerais, onde morei
por dois anos até a concretizacdo deste trabalho. Nesse periodo, por ter residido no bairro
Santa Amélia e perceber a forte presenca religiosa nas denominagdes de alguns bairros da
capital mineira, resolvi utilizar os nomes dessas Santas, tdo comuns nos 0nibus, enderecos,
panfletos e noticiarios. Completei a relagdo de pseuddnimos homenageando também alguns
colegas europeus, orientais, asiaticos, latinos, com os quais convivi na primavera de 2009 na
Universidade do Arkansas nos Estados Unidos. Portanto, ao referir aos sujeitos da pesquisa na
interpretacdo dos resultados, o leitor ir4 deparar com nomes estrangeiros e nomes religiosos

comuns no Brasil.

A pretensdo neste capitulo foi oferecer um panorama geral e especifico dos caminhos
percorridos no desenvolvimento desta pesquisa. Para tanto, buscaram-se, nas idéias de
Ricouer (1977), Ludke & André (1986), Gil (1991), Minayo (1993), Bogdan & Biklem
(1994), Laville & Dione (1999) e Chizzotti (2001), subsidios que orientaram no delineamento
dos sujeitos, abordagens, opcGes metodoldgicas, trabalho de campo e interpretacéo dos dados.



CAPITULO II

CURSO DE PEDAGOGIA: CONTEXTO HISTORICO, POLITICO-ECONOMICO E
SOCIAL DO UNIVERSO DA INVESTIGACAO
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2.1 A Universidade do Estado da Bahia/UNEB: breve contextualizacdo do campo da

pesquisa

Neste capitulo situa-se o campo da pesquisa, fazendo uma descricdo da UNEB, desde sua
criacio até a composicdo atual com elementos para compreensdo do contexto
socioecondmico, politico e geografico do municipio onde o Curso estudado se localiza. Ainda
neste capitulo é feita uma discussdo sobre o processo histérico e as vertentes politicas do
Curso de Pedagogia no Brasil para posteriormente situarmos o Curso onde se deu esta

investigacao.

A Universidade do Estado da Bahia — UNEB foi criada pela Lei Delegada n° 66 de 1° de
junho de 1983 e sua autorizacdo de funcionamento deu-se por meio do Decreto Presidencial
n® 92.937 de 17 de julho de 1986, como Universidade mantida pela Autarquia Universidade
do Estado da Bahia, em regime especial e em sistema multicampi de funcionamento. A
mesma vincula-se a Secretaria de Educacdo e Cultura da Bahia, com sede na cidade de
Salvador, capital do Estado.

Por meio da portaria n® 909 de 31 de julho de 1995, o Ministério da Educacdo e do Desporto,
considerando o parecer do Conselho Estadual de Educacdo da Bahia n® 133/95, reconheceu a
UNEB como sendo mantida pela Autarquia Universidade do Estado da Bahia, com sede e
jurisdicdo em todo o Estado. Posteriormente, por meio da Lei n® 7.176/97, o Governo do
Estado da Bahia, no uso das suas atribuicdes, reestruturou as Universidades Estaduais da
Bahia e no ano seguinte o Decreto Governamental, n® 7.223 de 20 de janeiro de 1998,
aprovou a Resolucdo n° 038/97 de 10 de dezembro de 1997, do Conselho de Administracao
da referida Universidade, que dispde sobre o Regulamento da mesma, como entidade
autarquica, integrante do Sistema de Educacdo Superior do Estado da Bahia, de natureza
multicampi, dotada de personalidade juridica de direito publico, autonomia didatico-

cientifico, administrativa e de gestdo financeira e patrimonial.

A instituicdo é composta de 24 Campi®® e 29 Departamentos, localizados na capital do estado
e em sedes de municipios p6los baianos. Esta abrange uma area geoeconémica de influéncia

de aproximadamente 276.105 km? e atende direta e indiretamente uma populacdo estimada

19 Cf.Figura 1.
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em 50% do total do Estado que tem hoje 417 municipios e uma populagdo estimada, segundo

0 IBGE! no ano de 2009 em 14.637.364 habitantes.

FIGURA 1 - Mapa politico da Bahia e de localizagdo dos Campi da UNEB.
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A instituicdo tem sua sede em Salvador e é a maior dentre as quatro universidades mantidas
pelo Estado — UNEB, UEFS'™, UESC"® e UESB™ — com aproximadamente 22 mil estudantes,
em 97 cursos de licenciatura, 36 de bacharelado, além de varios cursos de especializacdo, oito
cursos de P6s-Graduagdo stricto sensu'®, sendo sete de mestrado e um de doutorado™.

2.2 Breve histérico do municipio de Guanambi/Bahia: perfil geogréafico,

socioecondmico e cultural

Em meio as tensdes vividas no final do periodo politico imperial no Brasil, surge a entdo
cidade de Guanambi. Suas raizes iniciam-se com a Lei Provincial n.° 1779 de 23 de junho de
1880 que criou no municipio de Monte Alto, o distrito de Bela-Flor, com sede no arraial de
Beija-Flor. Embora oficialmente tivesse a denominacdo de Bela-Flor, por muito tempo
persistiu 0 nome de Beija-Flor, com o qual se tornou conhecido (COTRIM, 1994, 1997),

vindo a desmembrar-se de Monte Alto em 14 de agosto de 1919.

Guanambi tem uma &rea de 1.301,80 Km? localizada na regido Sudoeste do Estado da Bahia
numa das ramificacdes da Serra Geral. Sua area faz limite com lgapord, ao norte; Caetité, a
nordeste; Pindali, a leste; Candiba e Sebastido Laranjeiras, ao sul, e Palmas de Monte Alto, a

oeste.

A cidade registra as seguintes coordenadas geograficas: 14,22° graus de Latitude Sul; a 42,78°
graus de Longitude Oeste (de Londres); a 525 metros acima do nivel do mar e a 490
quildbmetros, em linha reta, de Salvador, na direcdo oeste-sudoeste, conforme dados do
IBGEY. Seu relevo é pouco acidentado, mais parecendo uma planicie, cercada por desniveis
considerados isolados, entre os quais a Serra do Espinhaco, no limite com Caetité. As terras

sdo cortadas pelos rios Carnaiba de Dentro e Carnaiba de Fora, ambos afluentes do Rio das

12 Universidade Estadual de Feira de Santana. Campus em Feira de Santana.

13 Universidade Estadual de Santa Cruz. Campus em Ilhéus e Itabuna.

% Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia. Campus de Vitéria da Conquista, Jequié e Itapetinga.

> Mestrado em Critica Cultural - Pés-Critica DEDC/Campus Il — Alagoinhas; Mestrado em Estudo de
Linguagens — PPGEL DCH I/Campus | — Salvador; Mestrado em Educacdo e Contemporaneidade - Programa
de Pos-Graduagdo em Educacdo e Contemporaneidade - PPGEDUC DEDC | / Campus | — Salvador; Mestrado
em Quimica Aplicada — PGQA DCET I/Campus | — Salvador; Mestrado em Horticultura Irrigada DTCS
I11/Campus Il — Juazeiro; Mestrado em Cultura, Memoria e Desenvolvimento Regional DCH V/Campus V -
Santo Antonio de Jesus; Mestrado em Politicas Publicas, Gestdo do Conhecimento e Desenvolvimento Regional
DCH I/Campus | — Salvador; Mestrado em Histéria Regional e Local DCH V/Campus V - Santo Antonio de
Jesus.

1 Doutorado e Mestrado em Educacdo e Contemporaneidade - Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo e
Contemporaneidade - PPGEDUC DEDC | / Campus | — Salvador.

17 Informacéo disponivel no site: http://www.ibge.gov.br/cidadesat/link.php?uf=ba
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Rés, que por sua vez é tributério do Rio S&o Francisco. Possui ainda os rios Rega Pé, Sacouto,
Belém, Poco do Magro e Muquém que correm apenas durante as chuvas, geralmente entre
dezembro e fevereiro. Existem no municipio lagoas e agudes, entre os quais as barragens de

Ceraima e Poco do Magro que abastecem a cidade e completam o potencial hidrografico.

O clima é semiérido, quente e seco, varia entre 22 e 35 graus centigrados. A precipitacao

pluviométrica media é de 715 mm por ano.

Politicamente o municipio®® é composto de dois Distritos (Mutans e Ceraima) e um Povoado
(Morrinhos). Possui um legislativo formado por dez vereadores e uma populacéo estimada em
79.886" habitantes.

A cidade é o eixo administrativo de aproximadamente 30 cidades da regido, totalizando em
seu entorno cerca de 300.000 habitantes. Além da agricultura, a economia do municipio gira
em torno do comércio que atende a parte da regido Sudoeste, vale do S&o Francisco, regido
Centro Sul e da Serra Geral do Estado, além do Norte de Minas Gerais.

A regido da Serra Geral tem no seu entorno além de Guanambi, as cidades de Candiba,
Pindai, Urandi, Palmas de Monte Alto, Sebastido Laranjeiras, luiu, Caetité, Matina e lgapora
como as principais. Economicamente a regido tem na cultura do algoddo, feijdo-macacar,

agropecudria de corte e leiteira as principais fontes de renda.

O desenvolvimento da regido da Serra Geral, mais especificamente no entorno de Guanambi,
ocorreu somente a partir da década de 1960 com a Implantacdo do Projeto de Irrigacdo de

Ceraima, o desenvolvimento da lavoura algodoeira e do feijdo macacar.

Na década de 1980 a regido foi considerada a maior produtora de algodao e feijdo macacar do
estado, abrigando aproximadamente 40 usinas de beneficiamento de algoddo na cidade, além
de outras nas cidades circunvizinhas. Na década seguinte, em virtude das irregularidades no
periodo das chuvas, aumento das pragas do algodoeiro e a falta de politicas agricolas para a
regido e investimentos no setor, houve uma crise generalizada, diminuindo em

aproximadamente 80% a éarea de algoddo plantada, estagnando assim o crescimento

'8 Guanambi foi criada pela Lei Estadual n.° 1.364, de 14 de agosto de 1919, desmembrado do municipio de
Monte Alto e constituido do distrito de Bela-Flor. Sua instalacdo ocorreu no dia 12 de janeiro de 1920, quando
tomou posse seu primeiro intendente, Balbino Gabriel de Araljo Cajaiba. Mais tarde, o decreto-lei n.° 10.724, de
30 de marco de 1938 a elevou a condicao de cidade.

19 Cf. Informagcao disponivel no site: http://www.ibge.gov.br/cidadesat/link.php?uf=ba - Acesso em: 09.08.10.



55

econbmico e populacional de Guanambi. No inicio do século XXI, o desenvolvimento de
politicas para o setor na regido contribuiu para o aumento da area algodoeira e diversificacéo
da producéo agricola. Em meio a crise do algodédo estabelecida na década passada, o que se
viu foi o crescimento das zonas urbanas e, consequentemente, seus problemas sociais. Ao
mesmo tempo, viu-se desenvolver em Guanambi o pdlo comercial, politico, econémico e

cultural da regido, composta por aproximadamente 18 municipios®.

Em termos de comunicacdo e Orgaos publicos, a cidade dispde de Agéncia dos Correios,
Receita Federal, Agéncia do INSS, CODEVASF, IBGE e Justica Federal. Os servigos de
telefonia e elétrico sdo privatizados. No campo da comunicacdo e cultura, destaca-se como
um importante centro regional, com cinco emissoras de radio, sendo 3 radios AM - Radio
Scarlat, Radio Cultura de Guanambi e Radio Alvorada - e 2 emissoras FM - Radio
Libertadora e Guanambi FM -, 03 clubes de lazer e cultura, um Clube de futebol profissional
na disputa da segunda divisdao do Campeonato estadual, varios clubes de futebol amador, alem
de varias bandas e musicos, grupos de teatro, fundacédo cultural e ONGs.

Os canais de televisao aberta de acesso livre disponiveis a populagédo sdo: TV Sudoeste (Rede
Globo), Bandeirantes, SBT e TV Itapoan (Rede Record). Além disso, conta com meios de
comunicacgdo escrita: Jornal "Folha do Algodao”, Tribuna Regional, Integracdo - Revista
Informativa e Cultural da Bahia, Jornais VVanguarda, Correio Regional, O Popular, Tribuna do

Sertdo, A Tarde e Correio da Bahia.

O servico de transporte urbano coletivo da cidade é feito por uma Unica empresa, além dos
servicos de taxistas e mototaxistas. O transporte interurbano é servido por trés empresas, além

de outros servicos de vans e 6nibus.

A BR 030 ¢ a principal rodovia que liga a cidade a Salvador, como também aos municipios de
Vitoria da Conquista, Caetité, luiu, Sebastido Laranjeiras, Brumado, Palmas de Monte Alto,
Malhada, Carinhanha e a Capital Federal, bem como ao Distrito de Mutés e ao povoado de
Morrinhos. A BR 122 interliga Guanambi aos municipios de Candiba, Pindai, Urandi e ao

estado de Minas Gerais.

20 Municipios da regifo econdmica de Guanambi: Caculé, Caetité, Candiba, Carinhanha, Ibiasucé, lgapora,
luiu, Jacaraci, Licinio de Almeida, Malhada, Matina, Palmas de Monte Alto, Pindai, Riacho de Santana,
Sebastido Laranjeiras, Tanque Novo, Urandi.
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Existem estradas vicinais que ligam Guanambi a Matina, Igapord, Riacho de Santana e Bom

Jesus da Lapa.
A cidade conta ainda com um Terminal Rodoviario e Aeroporto de pequeno porte.

O tipo de solo verificado (Podzélico Vermelho-amarelo Distrofico, Planossolo Solddico
Eutrdfico, Podzdlico Vermelho-amarelo Eutréfico, Cambissolo Eutréfico, Latossolo
Vermelho-amarelo Distrofico, solos Lit6licos Eutroficos) proporciona uma aptidao regular
para lavouras, silvicultura, bem como pastagem natural. Também conhecido como Zona
Fisiografica da Serra Geral, o municipio é totalmente abrangido pelo poligono da seca. Sdo
conhecidos dois minérios naturais no Municipio, Cristal de Rocha e Vermiculita, porém sem
processo de exploracdo comercial. O destaque mineral da regido estd na exploracdo de uranio
feita pelas Industrias Nucleares do Brasil - INB, nos municipios de Caetité e Lagoa Real,
sendo considerada a segunda maior reserva do pais, com uma producdo anual em grande

escala para abastecer a Usina Nuclear de Angra | e Il no estado do Rio de Janeiro.

O aspecto negativo dos recursos minerais da regido se da pela devastacéo indiscriminada das
matas ciliares do cerrado e das margens do Rio S&o Francisco para producdo de carvédo

vegetal para abastecer as usinas siderurgicas do estado de Minas Gerais.

Na area de Educacdo Basica, 0 municipio possui 29 instituicdes publicas municipais, 16
estaduais e 13 privadas, além de um Instituto Federal de Educacdo Tecnoldgica, que oferece
cursos de Ensino Médio e Superior. E ainda, no Ensino Superior, além da Universidade do
Estado da Bahia possui a Faculdade de Tecnologia e Ciéncia/EAD, uma extensdo da
Universidade do Norte do Parana/EAD, EAD/ADECOM e a Faculdade de Guanambi,
oferecendo os cursos de Administracdo, Direito, Biomedicina, Turismo, Ciéncias Contabeis,

fisioterapia, Enfermagem, farmécia, nutricdo além de cursos de especializacdo lato sensu.

A abrangéncia dessas instituicdes faz de Guanambi pdlo regional de educacéo.

2.3  Contexto historico e vertentes politicas do Curso de Pedagogia no Brasil

Falar de Pedagogia é voltar no tempo e no espaco na tentativa de compreender os diversos
momentos e as vertentes que sua praxis esteve permeada, imersa em pressupostos filosoficos,
historicos, epistemoldgicos e pedagogicos. Neste trabalho, o limite de andlise incluird

essencialmente os pressupostos historicos e pedagdgicos.
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Segundo Saviani (2008), a pedagogia ao longo dos seculos, desenvolveu, tedrica e
cientificamente, uma tradicdo sobre a prética educativa e deve continuar, todavia, das
inimeras negativas que foi submetida na historia do pensamento humano, ao longo da

historia, nem sempre o termo pedagogia esteve associado aos problemas da pedagogia.

Desde a Grécia, 0 conceito de Pedagogia delineou-se numa dupla referéncia.

De um lado, foi desenvolvendo-se uma reflexdo estreitamente ligada a
filosofia, elaborada em funcdo da finalidade ética que guia a atividade
educativa. De outro lado, o sentido empirico e préatico inerente a Paidéia
entendida como formacdo da crianca para a vida reforcou o aspecto
metodoldgico presente ja no sentido etimoldgico da pedagogia como meio,
caminho: a conducdo da crianca. A partir do século XVII, esses dois
aspectos tenderam a unificar-se, como o demonstra o esforco realizado por
Comicios (SAVIANI, 2008, p.2).

Comicios buscou construir um caminho metodoldgico para o alcance dos fins da educagéo o
que serviria de base para pensar os meios consubstanciados na didatica como arte de ensinar
tudo a todos. Para Saviani (2008), foi Herbart que deu uma conotacdo distinta a dois aspectos
da tradicdo pedagogica, meios e fins, sendo unificados num sistema coerente: os fins da
educacdo, que a pedagogia deve elaborar a partir da ética; e os meios educacionais, que a
mesma pedagogia elabora com base na psicologia. Assim, ela integrou-se como disciplina
universitaria, definindo-se como espaco académico de estudos e pesquisas educacionais
(SAVIANI, 2008, p.2). E ainda, numa perspectiva idealista, a filosofia tendeu a dissolver a
pedagogia, considerando-a como filosofia da educacdo. Na perspectiva positivista de dar um
carater cientifico a pedagogia, viu-se uma criacdo de modelos a partir das ciéncias empiricas,
vindo a trilhar os caminhos da autonomia cientifica possivelmente somente a partir dos anos
70 do século XX.

No Brasil, foram muitos os percalgos e caminhos trilhados pela Pedagogia para chegar ao
século XXI com o status de ciéncia da educagdo. Ao longo da historia da educacéo brasileira
a Pedagogia encarnou algumas concepcbes e praticas no calor do momento politico,
econbmico e cultural vivido, seja como Pedagogia jesuitica, tradicional, escolanovista,
tecnicista, historico-critica ou  das competéncias, ela teve/tem sua representacdo e
significancia no construto do campo educacional como referéncia epistemoldgica para refletir,

buscar a compreenséo e explicacdo dos fendmenos educativos.



58

As primeiras idéias pedagogicas aqui chegaram, segundo Saviani (2008), introduzidas pelos
jesuitas no ano de 1549, dando origem a “pedagogia brasilica” (1599-1759), a pedagogia do
Ration Studiorum (1599-1759) e a “pedagogia pombalina” (1759-1834). Mas em nenhuma
dessas situag¢oes aparece o termo “pedagogia’ (2008, p.13). Para o autor, o termo pedagogia
sO ird manifestar-se em 1826 com reabertura do parlamento e a apresentacdo do projeto de lei
do ensino de Januério da Cunha Barbosa que teve como objetivo instituir um sistema de

educagéo, em quatro graus, sendo o primeiro chamado de pedagogias.

Em 1890, a reforma da instrucdo publica do estado de Sao Paulo serviu de referéncia para o
interior e para outros estados. Dois anos ap0s tentou-se criar 0 primeiro curso superior da
Escola Normal, mas esse objetivo sé veio a ser concretizado, em 1931, com o Decreto
19.851/31, que baixou o Estatuto das Universidades Brasileiras e previu a criagdo dos cursos
de Educacéo, Ciéncias e Letras (SAVIANI, 2008).

A criacdo da Faculdade de Educacédo, Ciéncias e Letras em 1934 foi um marco na formacao
docente no Brasil. Mas somente em 1939 é que vamos ter a primeira regulamentacdo do

Curso de Pedagogia no Brasil, com o objetivo de formar o bacharel em Pedagogia.

O Decreto n° 1.190, de 1939, instituiu um curriculo fechado, eximindo a Pedagogia dos
problemas da educacdo e definindo a formacdo como bacharel em Pedagogia, numa
perspectiva de técnico em educacéo, professor de Escola Normal, apds cursar Didéatica Geral e
Especial. Esse engessamento do curso prevaleceu até 1942, quando foi revogado pelo Decreto
3.454, mas o carater generalista do curriculo foi mantido, sendo concedido ao pedagogo
também lecionar nos cursos de nivel médio as disciplinas Filosofia, Historia e Matematica,
prevalecendo esses direitos profissionais até a aprovacdo da Lei de 5.540/68 até a Lei 5692/71
quando, a partir desta Gltima, surge a fragmentacdo do pedagogo nas func@es de supervisdo,

inspecdo, administracdo e orientacéo escolar.

A década de 1960 foi de intensa experimentacdo no campo educacional até a entrada em vigor
da reforma universitaria Lei n°® 5.540/68 que institui o Curso de Pedagogia (Pareceres 2 e 68),
com um curriculo com uma parte comum e outra diversificada. Nessa proposta facultava a
graduacdo em diversas habilitagdes: Supervisdo Escolar, Orientacdo Educacional,
Administracdo Escolar, Inspecdo Escolar e Ensino das disciplinas e atividades préaticas dos
Cursos Normais. A legislacdo, que dava habilitacbes para atuacdo no primeiro e segundo

graus, estabelecendo que estas teriam a duracdo minima de 2200 horas (formagdo plena,
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ministradas no minimo em trés e no maximo sete anos) e as habilitacdes para atuacao
exclusiva no primeiro grau teriam uma carga horaria de 1100 horas, a ser completado em no
minimo um ano e meio e N0 maximo quatro anos, configurando como cursos de curta duracdo
(SAVIANI, 2008).

Em meados da década de 1970, notou-se uma preocupacdo dos envolvidos com a educacéo,
em especial, com os cursos de formacgdo de professores em pensé-los huma nova perspectiva,
0 que culminou na realizagdo da | Conferéncia Brasileira de Educacéo, em S&o Paulo, no ano
de 1980. Essa conferéncia criou o “Comité Pro Participacdo na Reformulagao dos Cursos de
Pedagogia e Licenciatura”, transformado em 1983 no CONARCFE e em 1990 na ANFOPE
(SAVIANI, 2008). Estes debates proclamaram as bases da nova formacdo do pedagogo,
arraigada na descaracterizacdo e esvaziamento do curso de Pedagogia, procurando dar um
carater de organizacédo do trabalho docente. Propdem, entdo, reformas com base em estudos e
pesquisas que sugerem a suspensdo de habilita¢cdes advindas da reforma universitaria de 1968,
atendo-se hoje, anos 2000, a énfase do Curso de Pedagogia com a formacgédo de professores
para o Ensino Fundamental (séries iniciais) e Educacdo Infantil e do pedagogo como tedrico
da educagdo, no intuito de evitar a fragmentacdo da pratica pedagogica e de qualificar a

educacdo no pais.

O ciclo de reformas da década de 1990, com base nas proposi¢cGes e influencia dos
organismos financeiros internacionais, destina-se a atender aos interesses de formacao
profissional para preencher as lacunas do mercado globalizado. Ao mesmo tempo, colocou -se
em cheque o papel da escola nessa nova dimensdo capitalista, em meio a estrutura
organizacional das instituicdes e seus profissionais, exigindo a formacdo de méao-de-obra
qualificada, profissionais qualificados e melhor estruturacdo das instituicGes escolares, tanto
do ponto de vista da gestdo quanto da qualidade de seus docentes. Viu-se, entdo, o surgimento
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei 9394/96, que veio dar suporte as
discussdes em torno da reformulacéo dos projetos das Licenciaturas classicas e da Pedagogia.
Ao mesmo tempo, criam-se, como alternativa de formacdo do pedagogo, os Institutos
Superiores de Educacdo e Escolas Normais Superiores, o que comprometeu e debilitou o

campo de atuacdo do Pedagogo, situando-0 no ensino.

Constata-se, pelo confronto entre legislacdo e politicas educacionais, que desde a década de
1990 vem-se propondo a importancia de uma formacdo do Pedagogo com base nacional

comum em oposi¢do a formacdo de um pedagogo de cunho generalista. Freitas (1999) traduz
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essas propostas do grupo que defende a base nacional comum em torno de alguns principios:
a) solida formacdo teorica e interdisciplinar; b) unidade teoria e pratica; c) gestdo
democratica, compromisso social e politico, trabalho coletivo e interdisciplinar e formacéo
inicial articulada a formacdo continuada. Em relacdo a criacdo dos Institutos Superiores de
Educacéo e Escolas Normais Superiores, a pesquisadora vai dizer que:

Com essa politica, desarticulam-se as faculdades e os centros de educagdo
como instituicdes formadoras de educadores, profissionais de carater amplo
para atuar na docéncia, instituicdes que vém se constituindo como centros
produtores de conhecimento, geradores de novas idéias que contentam e
fazem a critica da educacdo, da escola e do ensino e das politicas moldadas
pelas diferentes reformas educacionais (FREITAS, 1999, p.24).

A fala da autora reforca a idéia da insipiéncia vista na discussdo das bases curriculares para
formacdo de professores, o que reforca a introducdo e regulamentacdo do Curso Normal
Superior®* para atender & ma interpretagdo do artigo 87%, causando uma corrida em busca de
uma formacao aligeirada, principalmente nas instituicdes privadas, seja de carater presencial
ou a distancia, conforme Decreto N° 3.276/99 que dispde sobre a formacdo em nivel superior

de professores para atuar na educacao bésica.

A partir dai, passa-se a assistir a uma crise de identidade do curso de pedagogia e uma
tentativa de delimitar o campo de atuacdo do pedagogo e, a0 mesmo tempo, a sua relacdo com
as ciéncias da educacdo (FRANCO, 2003; LIBANEO, 2002; PIMENTA, 1996), o que levou
ao acirramento da luta das entidades representativas: ANFOPE, FORUNDIR, ANPEd e
outras, em favor da aprovacdo das Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia, como

resgate a formacéo historica do pedagogo no Brasil.

Em meio as oscilagcbes da crise da Pedagogia, em 2002, como campo de conhecimento
fundado como ciéncia da educacdo, tem-se a tramitacdo de suas diretrizes num longo periodo
de discussdes para aprovar, em 1999, a primeira versdo. Nesse intervalo de tempo, entre a
aprovacdo da primeira versdo em 1999 e as Diretrizes do Curso de Pedagogia, no ano de
2002, a Resolucdo do CNE/CP n° 1 de 18 de fevereiro de 2002 instituiu as Diretrizes

21 Cf. Resolucdo CP N° 1, de 30 de setembro de 1999 que dispde sobre os Institutos Superiores de Educagao,
considerados os Art. 62 ¢ 63 da Lei 9.394/96 ¢ o Art. 9°, § 2°, alineas “c” e “h” da Lei 4.024/61, com a redagdo
dada pela Lei 9.131/95.

2.0 § 4° do artigo 87 das disposicdes transitdrias da LDB 9394/96 diz que até o fim da Década da Educagio
somente serdo admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servico.
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Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Bésica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacgéo plena, e a Resolucdo n° 2 de 19 de fevereiro de
2002 insituiu a duracédo e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de graduacéo plena, de
formacdo de professores da Educacdo Bésica em nivel superior. Essas resolugdes do
CNE/CP 01 e 02/02 aparecem como 0s marcos legais do projeto do Curso de Pedagogia
investigado neste estudo, uma vez que o mesmo, em relacdo as Diretrizes de Pedagogia
aprovadas em 2006, sofreu pequenas adequacdes.

A ultima aprovacdo das Diretrizes Curriculares de Pedagogia aconteceu no dia 15 de maio de

2006, por meio da Resolugdo do CNE/CP n° 1, que determina:

O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacédo de professores
para exercer funcdes de magistério na Educacdo Infantil e nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade
Normal, de Educacédo Profissional na area de servicos e apoio escolar e em
outras dareas nas quais sejam previstos conhecimentos pedag6gicos
(Resolugdo CNE/CP n° 1/2006, art.4°).

Essa resolucdo no seu artigo 6° prevé que a organizacdo do curso de Pedagogia tera trés
nucleos principais: 1) Estudos Basicos; 2) Aprofundamento e diversificagdo de estudos; 3)

Estudos integradores para enriquecimento curricular.

Assim, vamos ter no curso de Pedagogia uma formacéo estritamente relacionada ao exercicio
da docéncia, situando o campo profissional a Educacao Infantil e anos iniciais da Educacéo

Fundamental.

Libaneo (2006), ao analisar a redacdo e estrutura destas referidas Diretrizes, aponta algumas
imprecisdes e ambiguidades com consequéncias para o exercicio profissional relativas a
formacdo de professores em pedagogia. Dois aspectos citados por este autor chamam atencéo

para o desvio historico da formacéo do pedagogo.

a) a limitacdo do desenvolvimento da teoria pedagogica decorrente da
descaracterizacdo do campo tedrico-investigativo da pedagogia e dos
campos de atuagdo profissional do pedagogo especialista; [...] d), O
rompimento da tradicdo do curso de pedagogia de formar especialistas para o
trabalho nas escolas(diretor de escola, coordenador pedagdgico), para a
pesquisa, para atuacio em espacos nao-escolares (LIBANEO, 2006, p.860).
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Tais imprecisdes e ambiguidades, argumenta o autor, restringem o campo de trabalho do
pedagogo, o que vai levar a uma descaracterizacdo do campo tedrico da area e de atuacdo
desse profissional, a0 mesmo tempo que limita e enfraquece a pesquisa da ciéncia pedagdgica,
que ndo estuda e investiga em profundidade as formas especificas de acdo pedagdgica
referentes a gestdo ou ao trabalho docente em sala de aula.

As orientacdes da Resolucdo CNE/CP 2/2002, que ampliam a margem de autonomia para as
instituicGes formadoras pensarem seus curriculos e proporem novas énfases profissionais no
campo da Pedagogia, vdo ser cerceadas pelas atuais Diretrizes do Curso de Pedagogia
CNE/CP 01/2006. Segundo Libaneo,

ndo sdo mais formados administradores educacionais, diretores de escola,
profissionais para a gestdo do curriculo e promocdo do desenvolvimento
profissional dos professores na escola, profissionais que ajudem os
professores nas suas dificuldades com a aprendizagem dos alunos
(LIBANEO, 2006, p.860).

Um dos questionamento do autor se volta para a auséncia da teoria pedagdgica nos cursos de
formacdo, o que empobrece a analise critica da ciéncia da educacdo. Por outro lado, é a
Pedagogia enquanto ciéncia da educacdo que tem como campo do conhecimento o suporte
para entender, analisar e interpretar tal complexidade e propor medidas de construcdo social
justa (LIBANEO, 2006).

Para Saviani (2008), as novas Diretrizes de Pedagogia sdo, a0 mesmo tempo, extremamente
restritas e demasiadamente extensivas. Sao restritas no que se refere ao essencial, isto €,
aquilo que configura a pedagogia como um campo tedrico-pratico (...). Mas sdo extensivas
no acessorio, isto &, dilatam-se em multiplas e reiterativas referéncias a linguagem. O autor
cita algumas expressbes comuns ao novo paradigma que vem prevalecendo na
contemporaneidade e na educacdo em particular: conhecimento ambiental-ecologico;
pluralidade de visbes de mundo; interdisciplinaridade, contextualizacdo, democratizagao;
ética e sensibilidade afetiva e estética; exclusdes sociais, étnico-raciais, econdmicas,

culturais, religiosas, politicas; (...) (2008, p.67).

Por sua vez, Kuenzer afirma que:

As diferentes énfases do trabalho pedag6gico (Educagdo Infantil,
Fundamental ou Médio, Jovens e Adultos, trabalhadores, e assim por diante)
assim como as tarefas de organizacdo e gestdo dos espagos escolares e néo
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escolares, de formulagdo das politicas publicas, de planejamento, etc,
constroem-se sobre uma base comum de formagdo, que lhes confere sentido
e organicidade: a acio docente. E a partir dela, de sua natureza e de suas
funcdes que se materializa o trabalho pedagdgico, com suas multiplas
facetas, espagos e atores. E a acdo docente o elemento catalisador de todo o
processo de formagdo do profissional da educacdo a partir do qual as demais
ciéncias se aglutinardo para dar suporte a investigacdo e a intervencdo sobre
os processos de formagdo humana (KUENZER, 1998, p.3).

S&o0 muitas as interpretacOes dadas ao perfil de pedagogo e profissional da educagdo que se
deseja formar e nesse campo de tensGes, contradicdes e disputas politico-pedagdgicas,
assiste-se ao envolvimento de varios teoricos e entidades organizadas em defesa da concepcao
e identidade do curso de Pedagogia.

E nesse emaranhado de posicdes politicas nacionais, proposi¢des governamentais dos Gltimos
15 anos, que as orientacdes curriculares sdo assumidas pela Universidade do Estado da Bahia,
Campus XIl/Guanambi, coordenadas pela Pro-Reitoria de Graduacéo da referida instituicéo.
Na UNEB, as orientagdes curriculares decorrem da discussdo com os coordenadores de curso
dos treze Campi onde a Licenciatura em Pedagogia é oferecida, dentre eles o Campus de
Guanambi. Assim, os Campi aprovaram em 2004 a Proposta Pedagdgica do Curso de
Pedagogia. No caso do Campus XII de Guanambi, aléem de oferecer o Nucleo de Formacao
Basica até o quinto semestre/periodo, o Departamento de Educagdo optou pelo Nucleo de
Formacdo Complementar em Educacdo Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental,
conforme fluxograma em anexo. Assim, o Curso ficou denominado de Pedagogia, Docéncia e
Gestdo de Processos Educativos, com habilitacdo em Educacdo Infantil e Séries Iniciais do
Ensino Fundamental. A carga horaria do mesmo ficou dividida da seguinte maneira: Estagio
Supervisionado 405h, Pesquisa e Pratica Pedagogica 420h, Disciplinas da Formacdo Basica
1.680h e Disciplinas da Formacdo Diversificada 660h, somando 3.165 horas, além das 200
horas de Atividades Complementares, Académicas e Cientificas-Culturais, que atendem as
orientacdes das Resolucdo CNE/CP 1/2002%° e Resolucdo CNE/CP 2/2002%. Estas foram
posteriormente, adaptadas as proposi¢oes da Resolucdo CNE/CP N° 1/2006 que instituiu as

Diretrizes Curriculares de Pedagogia.

2 Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da Educagdo Basica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena.

2% Institui a duragéo e a carga horéria dos cursos de licenciatura, de graduaco plena, de formacéo de professores
da Educacdo Bésica em nivel superior.
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Assim, as praticas educativas e avaliativas, inseridas como propostas por esse curriculo de
Pedagogia e materializada no Curso por meio de suas disciplinas Curriculares, constituiram
0 objeto de investigacdo desta dissertacdo, compreendendo o estudo das préticas avaliativas
do curriculo, no periodo de 2006 a 2009.

2.4 O Curso de Pedagogia em Guanambi/UNEB/Campus XII: Contexto historico e
desenvolvimento politico-econdmico da regido sudoeste da Bahia

Neste tdpico, apresentam-se as origens do Curso de Pedagogia do Campus XII com uma
breve discussdo sobre o contexto historico, politico e econdmico do pais. Situa-se assim 0
municipio de Guanambi na Regido Sudoeste do Estado da Bahia.

A década de 1970 foi marcada pela crise do modelo capitalista. A crise internacional do
petréleo, a alta inflacionaria e o esgotamento do modelo fordista trouxeram novos
mecanismos para justificar uma reestruturacao capitalista. Assim, a centralizagdo do capital
vai se dando pela expansdo dos mercados e das transacOes financeiras especulativas
(MAUES, 2003).

Nesse sentido, o Estado intervencionista de bem-estar social vai sendo substitui-se em partes
pelo estado neoliberal. Politicas sociais como seguridade social, moradia, emprego, saude e
educacdo eram alguns dos direitos basicos no estado de bem-estar. Este estado, que
desempenhou um papel muito importante como modernizador da sociedade e da cultura, é
também um estado que exerceu atividades protecionistas na economia (TORRES, 2000,
p.113).

Assim, segundo Torres (2000), na oOtica empresarial, para sair da crise imersa do capital era
preciso que o Estado deixasse de intervir diretamente na economia. Essa interpretacdo aos
poucos foi ganhando adeptos nos idos de 1970 para ressurgir, por meio das idéias e praticas
neoliberais, como forma de reorganizacdo do capital, ficando o Estado com uma funcéo
minima na ordem do mercado. O Estado passa, entdo, a ter a funcdo de garantir as condicdes
para o crescimento e expansdo do capital, via orientac6es das grandes corporacdes financeiras

gerenciadas nos paises hegemdnicos.

Desta maneira, na concepcdo de Torres, 0s governos neoliberais propdem nocbes de
mercados abertos e tratados de livre comércio, reducdo do setor publico e diminuicdo do

intervencionismo estatal na economia e na regulacdo do mercado (TORRES, 2000, p.114),



65

por meio de programas de ajuste estrutural. Dentre eles, vai-se perceber a diminuicdo de
financiamento estatal para o fornecimento de servigos sociais basicos como educacéo, saude,
previdéncia, transporte publico e habitacdo, com posterior abertura a exploracdo do setor
privado. O autor diz ainda que os neoliberais defendem as privatizagdes como parte de um
mercado livre baseado na eficiéncia da competi¢cdo (TORRES, 2000).

No discurso neoliberal aparece o antagonismo entre 0s servicos publicos, tidos como
ineficientes, improdutivos, burocraticos e 0s setores privados tidos como eficiente, produtivo,
menos burocratico que atendem com maior rapidez as transformacdes em curso. Tem no
fendmeno da globaliza¢&o o seu nexo consolidador, elemento ideoldgico forte e presente na

disseminacé&o e transformacdo de seus valores.

Situa Ball (2001) que:

a esséncia da tese da globalizacdo repousa na questdo do futuro do Estado
Nacional como uma entidade cultural e politica. Esta tese é articulada
atraves de quatro perspectivas fortemente inter-relacionadas que tém como
referente respectivamente a transformacgdo econémica, politica, cultural e
social (BALL, 2001, p.101).

Nesse sentido, pode-se perceber que, a partir dos idos de 1990, as reformas em todos o0s
setores vao se intensificar numa ténica legitimadora e dominante. Em relacdo a educacao, sua
democratizacdo aparece atrelada e justificada em conferéncias internacionais e por
imperativos de crescimento econémico e modernizacdo do pais. Impdem-se, assim,
investimentos tardios para reconstrucdo da escola acessivel as massas, apoiados ao discurso
da qualidade, da eficacia e da exceléncia. Esse discurso também faz a estreita relacdo entre
educacdo e formacdo, a partir do qual os governos priorizaram e privilegiaram o sistema
escolar como principal mecanismo na qualificacdo da médo-de-obra, com a afirmacdo da

urgéncia das reformas educativas.

Se no ambito internacional, a partir dos anos de 1980, a disseminacdo do modelo neoliberal
foi amplamente divulgado, buscando consolidar-se através do processo de globalizacdo da

economia, no Brasil, este referido modelo ganhou forca a partir dos anos 90.
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No Brasil, anos antes das politicas neoliberais ganharem notoriedade e influenciar diversos
setores da conjuntura nacional, assistiu-se a uma forte crise econdmica nos primeiros anos da

Nova Republica, a partir do governo do Presidente José Sarney.

No cenéario da década perdida, como foi chamada por alguns a década de 1980, a Bahia e, em
especial, a regido de Guanambi, também estavam imersas nesta crise, conforme descrita no
topico sobre o histérico de Guanambi. Isto se deu, principalmente, devido a forte crise na
producdo do algoddo e que levou a regido a buscar alternativas para contribuir com a

superaracgdo desse quadro dificil.

Assim, na década de 80, o entdo podutor agricola, empresério do ramo algodoeiro, e Prefeito
de Guanambi, Nilo Coelho, deixou o cargo de Prefeito para se candidatar a Vice-Governador,
pelo PMDB, ao lado de Waldir Pires, sendo eleitos em 1986 para governar o Estado da Bahia

no periodo de 1987 a 1990, para governar o Estado da Bahia.

Com o afastamento do governador Waldir Pires para candidatar-se a Vice-Presidente da
Republica ao lado do Deputado Federal Ulysses Guimardes pelo PMDB, na eleicdo
presidencial de 1989, Nilo Coelho assume o governo da Bahia e administra os dois Gltimos
anos, 1988/89.

Nesse contexto de crise nacional e regional, atendendo a uma reivindicacdo do movimento
estudantil, da sociedade de Guanambi e regido, o governador Nilo Augusto Moraes Coelho
criou a Faculdade de Educacdo-FAEG, por meio do Decreto n° 2.636 em 04 de agosto de
1989, publicado no Diéario Oficial do Estado da Bahia de 05 e 06 de junho de 1989, integrada
a Universidade do Estado da Bahia — UNEB, nos termos do pardgrafo Gnico do Artigo
terceiro da Lei Delegada n° 88 de junho de 1983.

A criacdo do atual Campus XII se deu, portanto, por decreto, indo de encontro ao que
estabelece o Regimento Geral da Universidade®, que trata da autorizacdo de Campus e

criacdo de cursos.

A Faculdade de Educacdo de Guanambi iniciou suas atividades oferecendo 80 vagas anuais,

sendo 40 matutino e 40 noturno. Teve a Licenciatura Plena em Pedagogia, com habilitaces

% Art. 12. Ao CONSU compete: V — autorizar a implantacdo de Campus; VI — autorizar a criagio, organizaco,
modificacdo, redimensionamento, extin¢do e desativagdo temporaria dos cursos de graduacdo, pds-graduacao e
seqlienciais.
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em Magistério das Matérias Pedagogicas do 2° Grau, e, Magistério para Classes de
Alfabetizacdo, como o primeiro Curso Superior aprovado pela Resolucdo C.E. E — 003/93,
Processo C.E.E. 053/92, publicado no Diério Oficial de 11 de margo de 1993. Tal curso foi
reconhecido em 28 de setembro de 1998 atraves do parecer C.E.E. N° 111/98, publicado no
Diario Oficial em 30 de outubro de 1998.

A FAEG iniciou suas atividades no 1° semestre de 1992, em carater provisorio, no prédio da
Biblioteca Publica Municipal de Guanambi e teve como Diretora Pré6-Tempore a Professora
Maria Elvira Nogueira Laranjeira Scolaro, que permaneceu no cargo até 2001, quando o
professor Jorge Adilson Gondim Pereira assumiu por dois mandatos consecutivos, e
atualmente o professor Osana Macedo Reis € o Diretor, em fase de concluséo do seu segundo

mandato?®.

Em 1993, a instituicdo passou a funcionar em sua sede propria, mesmo inacabada, no

Loteamento Ipanema, ocupando uma area com 76.0007 (setenta e seis mil metros quadrados).

Em 1997, por forca de lei®’ estadual, as Universidades Estaduais da Bahia, de natureza
multicampi, passaram por um processo de reestruturacdo. Nesta, as faculdades se
transformarem em Departamentos. Assim, a Faculdade de Educacdo de Guanambi passou a

denominar-se Departamento de Educacdo, Campus XII.

Com a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — n°® 9394/96, a
Resolucdo do CONSEP de n° 216/98 suspende a Habilitacdo em Magistério das Matérias
Pedagogicas do 2° grau na formacdo de pedagogos. Nessa linha, o Departamento de
Guanambi, para atender & presente resolucdo passa a oferecer as habilitacdes®®: Magistério
para as Classes de Alfabetizacdo e Educacdo Infantil e Magistério para as Séries Iniciais do

Ensino Fundamental.

Com a consolidagdo do curso de Pedagogia e a grande demanda da regido por novas
habilitacdes, cria-se, em 1998, a Licenciatura Plena em Educacdo Fisica, diurno, com 40
vagas anuais. Em 2006 ocorre no Campus XIl da UNEB a criacdo dos cursos de

Administracdo e Enfermagem, respectivamente, nos turnos noturno com 50 vagas e

26 O mandato do Diretor na UNEB é de dois anos, podendo ser reconduzido por uma vez.
*"Lei estadual n® 7.176/97 de 10/09/97 e o Decreto 7.223/98 de 20/01/98
%8 Cf. regulamentada pela Resolugdo n° 252/99 do Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensio-CONSEPE.



68

vespertino com 30 vagas. Ampliou-se, portanto, a entrada anual no Campus XII para 230
alunos, visto que, em 2004, a universidade ampliou para 50 o nimero de alunos por turma nos
cursos de Pedagogia e Educacdo Fisica. Atualmente, o Campus XII tem um total de 891

alunos matriculados nos quatro cursos regulares que oferece, conforme mostra a figura n° 2.

FIGURA 2 - Relagdo de alunos matriculados no Campus XII/UNEB em 2009.
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Fonte: Secretaria Académica/UNEB/Campus XI11/03.2010

Além dos Cursos oferecidos no Departamento, o Campus XII, por meio do Projeto Rede
UNEB 2000, ofereceu o curso de Pedagogia com habilitacdo em Educacédo Infantil e Séries
Iniciais nos municipios de Livramento, Malhada, Palmas de Monte Alto, Sebastido
Laranjeiras, Riacho de Santana, Guanambi, Carinhanha e Botupora. Tratou-se de um curso
regular e o convénio estabelecia o oferecimento de 100 vagas em cada municipio. O processo
seletivo se dava entre os professores da respectiva rede municipal conveniada. Tal proposta
desenvolvida tratava-se de um curso nos moldes privados, uma vez que 0 municipio assumia

0 compromisso de financiar o programa mensalmente por um periodo de trés anos.

Esse programa era o resultado do incentivo governamental, no final da chamada “década da
educac¢io”, com o objetivo de firmar convénios®® com Secretarias Municipais de Educacéo
para atuar na formacdo inicial e continuada de professores da rede publica. A partir do
convénio, 0 municipio se responsabilizava em montar uma estrutura de funcionamento para
duas classes e espacos para funcionamento de biblioteca, laboratorio de informatica, recursos

pedagdgicos, secretaria e sala de aula. Além disso, a Secretaria Municipal de Educacédo

% 0O convénio foi firmado para oferecer o Curso de Pedagogia, Habilitacdo para as Séries Iniciais do Ensino
Fundamental, com duracéo prevista de trés anos e carga horéria de 2.800 horas. O processo seletivo se deu entre
os professores da rede municipal e as turmas eram compostas de 50 professores-alunos, com aulas cinco dias da
semana nos turnos vespertino e noturno e, as vezes, aos sabados.
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garantia transporte para deslocamento dos professores formadores até o municipio e para
acompanhamento do professor de Estagio Supervisionado nas visitas e encontros com 0s

professores-alunos nas escolas de Ensino Fundamental.

Além dos cursos de graduacdo, as demandas da comunidade, aliadas aos interesses
financeiros de fundac@es dentro da universidade, levaram ao oferecimento de varios cursos de
especializacdo lato sensu no Campus XII. O primeiro aconteceu nos anos de 1999 e 2000, na
area de Metodologia do Ensino Fundamental; em seguida, 2001 e 2002, ofertou-se o curso: 0
Ensino da Lingua Portuguesa através da Literatura; em 2004 e 2005, o curso de Atividade

Fisica Escolar e Saude e, em 2005 e 2006, Educacdo Infantil e Séries Iniciais.

O Campus XII tem no seu quadro docente 64 professores, conforme tabela 3, a seguir.

TABELA 3 - Titulagdo dos professores do Campus XII/UNEB Guanambi em 2009.

Pedagogia | Educacdo | Enfermagem | Administracdo | Total

Fisica
Especialista 13 08 12 15 48
Mestrado 08 03 01 02 14
Doutorado 02 - - 02
Total 23 11 13 17 64

Fonte: Colegiados de curso/julho/2010

O Departamento dentro da sua estrutura® atende a estudantes de uma area abrangente do
Centro Sul, Sudoeste da Bahia, Norte de Minas Gerais e outras, justificando a relevancia
social da instituicio na formacdo de profissionais para atuacdo na area de salde,
administracdo e na rede escolar destas e de outras regides. Mantém entrada anual de 230
estudantes, por meio de concurso vestibular, sendo destinadas 40% das vagas para

afrodescendentes e 5% para indigenas ou descendentes.

Outro aspecto a considerar é o convénio mantido com a Secretaria Estadual de Educacgéo para
oferecer o cursinho Universidade Para Todos e o Pré-Vestibular social, os quais atendem a
aproximadamente 400 estudantes do ultimo ano do Ensino Médio e egressos desse mesmo
nivel. Tais projetos sdo coordenados pelo seu Nucleo de Pesquisa e Extensdo — NUPEX,

criado no ano 2000 para fomentar a pesquisa e a extensdo do Departamento.

%0 Cf.Tabela 3.
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A dificuldade maior na referida universidade esta na alocacéo de recursos financeiros junto ao
orcamento anual do estado, o que compromete a valorizacdo profissional, abertura de
concursos, investimentos na estruturagdo dos cursos, construcdo de sedes para alguns Campi,
ampliacdo das instalac@es fisicas, e, de modo geral, o desenvolvimento do Ensino, Pesquisa e
Extenséo.

2.4.1 Descricdo da Proposta Curricular do Curso de Pedagogia: concepcoes, finalidades,

objetivos e estrutura

Apbs andlise da Proposta Pedagdgica do Curso de Pedagogia, Docéncia e Gestdo de
Processos Educativos da Universidade do Estado da Bahia, comum em 13 Campi, nota-se que
0 objetivo do curso é a formacdo de um profissional comprometido com um projeto de
transformacéo social, que contribua com a melhoria da educagdo por meio de uma sélida
formacdo de carater generalista, tedrica e cientifica que favoreca a reflexdo contextualizada

para atuacdo em seu campo de trabalho.

A construcdo do projeto teve como base as Resolucgdes n° 1 e 2/2002 que buscavam orientar
os cursos de formacdo de professores naquela ocasido (2003), em especial, o curso de
Pedagogia, até entdo sem diretrizes proprias. Dentre outros materiais de apoio, as pesquisas e
discussdes teoricas desenvolvidas na ANFOPE, ANPED, FORUNDIR serviram de base para
gue a comissdo tivesse claro o status da Pedagogia, enquanto ciéncia da educacdo, com objeto
e campo de atuacdo definido. A proposta buscou superar a estrutura curricular fechada que,
segundo seus proponentes, ndo desenvolvia o conhecimento globalizante em suas relacdes e
interrelacbes entre a dimensdo da aprendizagem como um fendémeno complexo e as
dimensdes sociais, econémicas, politicas e antropologicas da educacdo e sociedade politica.
Nessa perspectiva, defenderam a necessidade de um curriculo em seus multiplos aspectos de
diversidade, heterogeneidade e flexibilidade nas vertentes da complexidade (MORIN, 1995)
interdisciplinar, sem no entanto negar a importancia da especializacdo responsavel pelo

avancgo no conhecimento pedagogico.

A concepcdo do projeto de Pedagogia da UNEB/Guanambi traz ainda a necessidade de
superar a fragmentacdo do conhecimento por meio da articulacdo das diversas disciplinas
curriculares pelos professores, em favor de um curriculo em rede. Nessa proposta de

curriculo, vao sendo criadas redes que envolvem as preocupaces cotidianas de homens e
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mulheres que buscam novas formas de construir o conhecimento em todas as atividades
humanas®! (P.P.C.P, 2004, p.38).

A estrutura curricular do curso é vista como aquela que gera um curriculo capaz de formar um
profissional para lidar com as transformagdes sociais, principalmente as ocorridas no sistema
educacional, contemplando conhecimentos filos6ficos, politicos, técnico-cientifico e cultural.
Essa estrutura curricular aparece nucleada por areas de conhecimento, o que faz, assim, uma
reinterpretagdo e modificacdo das “grades curriculares” existentes para trabalhar na
perspectiva de “matriz curricular”, de forma a flexibilizar a estrutura num curriculo n&o-

linear.

O curriculo do curso de Pedagogia do Campus XII da UNEB tem cinco principios como base,
quais sejam: 1.Trabalho pedagoOgico escolar como principio educativo que norteia o
desenvolvimento da proposta curricular; 2. A prética da interdisciplinaridade como principio
para o desenvolvimento de um trabalho que articule os conteudos das diversas areas de estudo
em torno de questbes centrais e/ou que garanta a observancia do principio definido. 3. A
pesquisa como principio cognitivo e instrumentalizador do trabalho docente. 4. A
indissociabilidade entre a teoria e a préatica. 5. Consideracdo/observancia das especificidades
(tempo, espaco, interacdo professor/aluno, tutor/aluno, professor/tutor) que caracterizam e
diferenciam a modalidade a distancia da presencial no sentido de maximizar o

desenvolvimento do curso, construindo/reconstruindo a metodologia no processo educativo.

A Matriz Curricular esta definida em um Nucleo de Formacdo Bésica, formado por cinco
eixos tematicos articuladores que orientam o trabalho interdisciplinar em cada periodo: 1° e 2°
Periodo - Educacdo e Sociedade; 3° Periodo - Pedagogia e Docéncia; 4° Periodo - Pedagogia e
Gestdo e no 5° Periodo - Diversificacdo da Formacdo do Pedagogo e ainda seis Nucleos de
Estudos para Formacdo Complementar Diversificada. Esses Nucleos de Estudos para
Formacdo Complementar Diversificada classificam-se em seis opcdes, assim subdivididas: a.
Educacdo Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental, b. Gestdo Educacional; c.
Educacdo de Pessoas Jovens e Adultas; d. Educacdo Especial; e. Educacdo e Comunicacao; f.
Educacdo e Diversidade Cultural. Cabe aos Departamentos da universidade, dentro de sua

autonomia, oferecer mais de um Nucleo quando autorizado pelo Conselho Superior de Ensino

31 Cf. Universidade do Estado da Bahia. Projeto de Reformulacéo Curricular do Curso de Pedagogia. Maio/2005
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Pesquisa e Extensdo (CONSEPE), caso disponha de infraestrutura fisica, bibliotecéria e

quadro docente para tal.

Os eixos tematicos da referida Matriz sdo compostos por um Ndcleo de Formacgdo Basica,
comum do primeiro ao quinto periodo, e um nlcleo de formacdo complementar do sexto ao
oitavo periodo, orientado por cinco principios norteadores, quais sejam: flexibilizagdo,

diversificacdo, autonomia, interdisciplinaridade e contextualizacao.

Esses principios estdo ligados ao curriculo do curso da seguinte maneira e funcdo: 1.
Flexibilizagdo na organizagdo de contelidos com base na realidade de cada instituicdo e no
exercicio de sua autonomia, oferecendo opcfes aos alunos para que permitam cumprir
percursos académicos diferenciados, considerando os anseios de realizagcbes pessoais e do
campo de trabalho e da sociedade. 2. Diversificacdo da formacéo a partir da vocagédo de cada
Departamento, garantindo formacdo basica e geral. 3. Autonomia aos Departamentos para
inovar e/ou experimentar novos curriculos com alternativas didaticas e pedagdgicas. 4.
Interdisciplinaridade vista como inerente a materializacdo da proposta, tendo na pesquisa e
pratica pedagogica espaco integrador e articulador das disciplinas e componentes curriculares
com o objetivo de superar a rigidez disciplinar historicamente presente na graduacdo. 5.
Contextualizacdo — busca-se articular as disciplinas curriculares com a realidade das escolas
com suas especificidades e o cotidiano dos alunos, enfim, articular todos os espacos onde 0s

processos educativos ocorrem.

Na base desses principios aparece a necessidade do estimulo da universidade ao trabalho
coletivo, por meio de um trabalho de sensibilizacdo junto aos professores e estudantes, no
sentido de romper o paradigma cultural existente. Introduzem ainda as Atividades
Complementares com carga horaria de 200 horas a ser integralizadas por meio da participagédo
em cursos, semindarios, congressos, apresentacdo de trabalhos, monitoria de pesquisa ou

extensdo, atividades comunitarias, etc., na universidade e também fora do seu ambito.

Dentro do perfil profissiografico do projeto, busca-se orientar a formacdo almejada
compreendendo o pedagogo como profissional preparado para atuar no exercicio do
magistério e gestdo dos processos educativos escolares e ndo escolares e, ainda, na producéo e
difusdo do conhecimento no campo educacional, a partir de uma fundamentacéo cientifico-
técnica e cultural-humana aliada ao contato empirico com o cotidiano escolar, de forma

critica, enfatizando a complexidade, incerteza, provisoriedade, singularidade e diversidade
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dos fendmenos educativos (P.P.C.P, 2004, p.43). Neste sentido, deixa claro que se pleiteia
uma formacao critica e contextualizada através da busca, entrecruzamento e construgédo de
saberes de consequéncias pessoais, académicas, politicas, estéticas, éticas e sociais
(P.P.C.P, 2004, p.43). Isto por meio de um curriculo capaz de promover essas mudancas, pois
desafia os atores e atrizes e refor¢ca a autonomia docente que se realiza por meio das
competéncias individuais e coletivas. Assumir a reflexdo como um ato dialégico, tanto na
formacdo quanto no trabalho, pois se buscam a formacédo de profissionais criticos, gestores de

processos educativos escolares e ndo-escolares, com énfase na docéncia®.

A proposta de competéncias do projeto procura fugir da no¢do funcional comportamentalista
para um sentido de resisténcia e/ou ruptura frente aos projetos hegemdnicos. Para tanto, busca
resgatar a concepcdo de competéncia da reforma curricular francesa, de orientacao piagetiana,
onde cita a no¢do de “inconsciente pratica” de Piaget e “habitus” de Bourdieu, presente na

reforma daquele pais.

Ao argumentar sobre a proposicdo de habilidades e competéncias, o projeto busca contemplar
uma categoria nao somente restrita a perfomatividade exigida pelo mercado, mas as
dimensdes: a) Socio-antropoldgica; b) axioldgica; c) estética; d) epistemologica; e)

tecnoldgico; f) formativo; g) profissional.

Nas conclusdes, o projeto do curso atesta que a proposta de reformulacdo buscou uma
coeréncia entre o objetivo do curso, as demandas e anseios da comunidade local e regional,

para melhoria da qualidade do ensino e ampliacdo do campo de atuacdo do pedagogo. E

% 0 egresso deve ter um perfil para que possa: 1. Exercer a docéncia nas matérias pedagégicas dos cursos de
formacéo de professores, na educacdo de jovens e adultos, na Educacdo Infantil e nas Séries Iniciais do Ensino
Fundamental; 2. Ser capaz de elaborar, desenvolver, acompanhar, coordenar, avaliar, projetos pedagdgicos nas
instituicdes publicas e privadas de educagdo formal e ndo formal; 3. Conceber o processo de Gestdo Educacional
como uma praxe pedagoégica administrativa, em termos de sistemas e unidades gestoras, atuando: na
coordenacdo e supervisdo de projetos pedagdgicos em institui¢des educativas; no gerenciamento de recursos
financeiros de projetos educacionais; como coordenador(a) pedagdgico(a) em unidades escolar de ensino; na
direcdo e administragdo escolar; na administracdo de recursos humanos em unidades de ensino, empresas,
entidades, na coordenacdo de projetos pedagdgicos voltados para a formacgéo de pessoal nas empresas, ONGs,
entidades representativas e de classe como associacdes, sindicatos, érgdo publicos; 4. Atuando com portadores
de necessidades especiais, em diferentes niveis da organizacdo escolar, em programas de reabilitacdo e inclusdo
em espacos formais e ndo- formais. 5. Na elaboracdo, execucdo e coordenacdo de projetos educativos para com
jovens e adultos defasados em seu processo de escolarizagdo. 6. Atuar na area da Comunicacdo e Tecnologias
Educativas desenvolvendo metodologias e materiais pedagdgicos adequados & utilizagdo das tecnologias da
informacdo e da comunicagdo nas préticas educativas, bem como atuando na formagéo docente para utilizacdo
destes materiais. 7. Atuar na orientacdo e organizacdo de politicas publicas para diversas areas da educacdo; 8.
Atuar em projetos educacionais na area da diversidade cultural, trabalhando com grupos e comunidades culturais
na defesa e propagacdo das diversas culturas, na formacao de professores para atuarem com estas comunidades e
com a diversidade cultural.
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elenca ainda, em suas conclusdes, 20 competéncias e habilidades que o curso de Licenciatura
Plena em Pedagogia “Docéncia e Gestdo de Processos Educativos” busca desenvolver, ao

integralizar-se em no minimo 4 e no Maximo 7 anos.



CAPITULO III

PRESSUPOSTOS TEORICOS, POLITICOS E PRATICOS DO CURRICULO E DA
AVALIACAO
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3.1  Aspoliticas de avaliacao do Ensino Superior: implementacao e regulagédo

Dada a complexa realidade socioecondmica do pais na década de 1990, construindo suas
interrelacbes com a globalizagdo capitalista no mundo, por influéncia de conferéncias
internacionais, brotaram uma gama de politicas publicas educacionais orientadas pelos
principios neoliberais. As exigéncias de maior eficiéncia, produtividade e adaptacdo as
cobrangas do mercado situaram a escola como principal instrumento de formagéo e adaptagéo

do sujeito ao novo perfil de homem trabalhador na nova ordem mundial.

Nas palavras de Oliveira as exigéncias de perfil profissional mais flexivel e adaptavel recaem
sobre uma formacdo calcada ndo mais em saberes especificos, mas em novos modelos de
competéncia (2003, p.74) que se adequem as rapidas transformacdes tecnoldgicas do setor
industrial. Assim, vé-se um nascente processo regulatdrio da educacdo por meio das ac¢des do
estado em consonancia com os interesses do consumo/mercado. Nesse contexto, 0 termo

regulacdo se aplica a educacdo e também a avaliacdo. Segundo Barroso, a regulacédo esta

associada, em geral, ao objectivo de consagrar, simbolicamente, um outro
estatuto a intervencdo do Estado na conducdo das politicas publicas. Muitas
das referéncias que sao feitas ao “novo” papel regulador do Estado servem
para demarcar as propostas de “moderniza¢do” da administra¢do publica das
préticas tradicionais de controlo burocratico pelas normas e regulamentos
que foram (e sdo ainda) apanagio da intervencdo estatal (BARROSO, 2005,
p.727).

Para Barroso (2005), essa regulacdo atende as exigéncias da modernizacdo da administracéo
publica nesse novo cenario, pois é vista com uma funcgéo essencial para manter o equilibrio de
qualquer sistema, seja ele fisico ou social, ao passo que esta ligada aos processos de retroacdo
positiva ou negativa. Ainda, segundo Barroso, a regulacdo permite ao sistema, através dos
seus Orgdos reguladores, identificar as perturbacdes, analisar e tratar as informacdes
relativas a um estado de desequilibrio e transmitir um conjunto de ordens coerentes a um ou

varios dos seus 6rgaos executores (2005, p.728).

Assim, o0 processo regulatorio se aplica ao conjunto de acbes do estado para manter o
equilibrio de suas politicas dentro de seus sistemas para atender a interesses publicos e
privados por meio de normas, regras e leis. Neste caso, a regulamentacdo, enquanto um caso
particular de regulacédo, trata de fixar as regras por meio de regulamentos e controle dos

procedimentos. Portanto, regulacdo e regulamentacdo aparecem com sentidos antagdnicos. O
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primeiro é mais flexivel ao definir seus processos regulatérios e ao mesmo tempo rigido ao
avaliar a eficiéncia e eficacia dos resultados. O segundo se volta para a definicdo e controle
dos procedimentos (BARROSO, 2005).

Como se V&, o sistema regulatorio ndo se aplica somente a educacdo e a avaliacdo, mas a todo
conjunto social. Oliveira (2005, p.756) auxilia nessa discussdo ao argumentar que nesse
contexto, o que se vem entendendo por regulacdo social € os aspectos relacionados a
protecdo dos interesses publicos, tais como saude, seguranca, meio ambiente, educacéo, ou
seja, aqueles que podem por em risco a coesdo social. Diz ainda que o surgimento desses
novos processos de regulacdo social tem gerado desregulamentacdo do mercado de trabalho,
flexibilizacdo das relagbes de emprego, perda de estabilidade, terceirizacdo e precarizacdo das
condigdes docente. Ou seja, se a escola, em outros contextos, foi sinbnima de mobilidade
social, no contexto neoliberal, seu papel é questionado como justificativa para as reformas do

campo.

Na analise que Cury (1997) faz da Lei 9394/96 fica claro que o cerne das reformas
educacionais concentra-se em eixos legais amplos e autdbnomos (Flexibilidade,
descentralizacdo, desregulamentacdo, coordenacédo e avaliacdo). Em relagéo a flexibilizacéo,
seu carater descentralizador e desregulamentador pode-se aventar inclusive, em alguns
momentos, a coexisténcia em lei, até mesmo, com uma certa desoficializacdo ou mesmo

desescolarizacéo dos sistemas (CURY, 1997, p.99).

O artigo 8° § Unico, da lei 9394/96, diz que cabera a Unido a coordenagdo da politica
nacional de Educacdo, articulando os diferentes niveis e sistemas e exercendo funcéo
normativa, redistributiva e supletiva em relacdo as demais instancias educacionais. Na viséo
de Cury (1997), essa nocdo de coordenacdo pode apontar para a possibilidade de uma
centralizacdo diretiva pelo estado que mantém o controle avaliativo do rendimento escolar de

todos os niveis e o controle da avalia¢do das instituicGes de Ensino Superior.

Ja para Dalben (2004), os eixos flexibilidade e avaliacdo que fundamentam a LDB 9394/96
revelam certa dissonancia ao trazer, no primeiro, o tom da descentralizacdo,
desregulamentacdo, diminuicdo dos controles cartoriais e burocraticos e, no segundo, ao
trazer, com maior forca a avaliagdo externa como processo a ser desenvolvido pelo Estado,

confome artigo 8°, paragrafo Gnico e incisos VI, VIl e IX do artigo 9°.
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Assim, a Unido retém para si todos os poderes sobre a educacdo escolar e seus diversos
niveis, por meio das nogdes de coordenacgdo e avaliacdo, principalmente ao instituir o Sistema
Nacional de Avaliacdo (CURY, 1997; DALBEN, 2004).

Na compreenséo de Dalben (2004), no contexto da regulamentacéo desse Sistema Nacional de
Avaliacdo, as politicas de financiamento do Banco Mundial se faziam presentes, por meio de
linhas de financiamento com recomendagdes pontuais voltadas para os interesses do mercado,
com caracteristicas objetivistas, tecnocraticas, quantitativistas e produtivistas. Reforca-se,
assim, o processo regulatdrio e controlador do Estado sobre as instituicdes e 0s sistemas.

No contexto da década de 1990, diante da notoriedade e importancia que ganham os Sistemas
de avaliacdo, orientados pelas politicas neoliberais e agéncias externas de financiamento,
principalmente o Banco Mundial, o governo brasileiro tratou de regulamentar esses
principios em lei. Assim, ndo € de estranhar a presenca do termo avaliagdo citada em 13
artigos e 27 vezes no texto da LDB 9394/96. Com isso, 0s processos avaliativos, controle e
regulacdo ganham forca como um dos instrumentos das politicas em consonancia com as

orientagdes das politicas educacionais mundiais.

Para Dias Sobrinho (2003), a avaliagdo da educacao superior, no contexto das reformas dos
Estados, ganhou forte importancia em todos os paises, tendo como objetivo alcangcar maior
competitividade internacional. Entendida como elo importante das reformas, a avaliacdo da
educacao superior transborda os limites propriamente educativos e se situa nos planos mais
amplos da economia e da politica (DIAS SOBRINHO, 2003 p.54). Assume, portanto,
funcbes bem delimitadas de julgamento e classificacdo do meérito e a reforca e estimula, até

mesmo financeiramente, certos programas e instituicoes.

Coelho (2008), por sua vez, diz que a énfase do discurso governamental que dar relevancia a
crise de ineficacia do sistema educacional brasileiro estd no desempenho das escolas e dos
professores, analisado por meio do desempenho dos alunos aferidos pelas avaliacdes oficiais.
Para melhorar a qualidade da educacéo € preciso investir na formacdo profissional e em

mecanismos de medida, controle e avaliacdo. Segundo a referida autora,
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Compreendemos que, € no conjunto de a¢des implementadas no contexto da
reestruturacdo do Estado brasileiro, que esse discurso oficial se insere e,
como tal, conduz a novos marcos regulatorios no sentido de manejar a
construcdo da identidade dos profissionais da educacéo, principalmente dos
professores, enfatizando a participacdo e as condi¢cbes de trabalho desses
profissionais para melhor arquitetar ou reestruturar a educagdo basica. Esse
discurso da politica publica brasileira dos Gltimos vinte anos relaciona-se
com recomendacfes de organismos internacionais que insistem nas acgdes
para superar a crise de eficiéncia, eficacia e produtividade do sistema
(COELHO, 2008, p.231).

Essa mesma autora argumenta ainda que as orientacdes dessas politicas para sair da crise se
inserem no discurso de tratar a educacdo e o conhecimento como eixos da transformacéo
produtiva necessaria, como equidade e como forte fator para a competitividade dos paises e
suas empresas. Chama atencdo para a necessidade de considerar criticamente essas
concepcbes e orientacdes, uma vez que a educacdo pode estar caminhando para uma
possibilidade de consumo individual e que varia somente em relacdo ao mérito e capacidade
dos consumidores. Isto pode levar até a sua negacdo como direito social, visto que, a
avaliacdo se firma cada vez mais como elemento da regulacdo e da administracéo gerencial
e competitiva do “Estado-avaliador” no Brasil, com uma historia de mais de vinte anos

(COELHO, 2008, p.231).

Carnoy (2002) também nos auxilia nessa compreensdo e argumenta que a avaliacdo das

politicas educacionais vai receber atencdo especial das organizacfes internacionais que:

(...) compartilham uma visdo globalizada da educacdo e da eficacia,
acompanhada por uma concepc¢do extremamente quantitativa dos progressos
conseguidos; estdo de acordo para pensar que é possivel avaliar tais
progressos e gue a educacdo de melhor qualidade se traduz diretamente no
rapido desenvolvimento da produtividade econémica e social (CARNOY,
2002, P.91).

Em relacdo as nacdBes, a intensa concorréncia econdémica e a urgéncia de aumentar a
produtividade vai receber das organizacdes financeiras internacionais orientacGes para
comparacgdes internacionais e nacionais de testes padronizados sobre o desenvolvimento
educacional, além de oferecer pontos de referéncia para a fixacdo de objetivos de
aprendizagem nacional (CARNOY, 2002).
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O PISA, no cenédrio mundial, aparece como principal instrumento de comparagdo
internacional sobre o desenvolvimento da educacdo, e o Brasil é um dos adeptos desse teste.
Em nivel nacional, o IDEB, ENEM e o ENADE sdo alguns dos testes usados no sistema
educacional brasileiro para medir e comparar o desenvolvimento da Educacdo Basica e

Superior.

Na visdo de Dalben, os resultados dessas avaliagcdes sistémicas devem fornecer subsidios para
discussbes pedagdgicas, desafiando  o0s debates sobre aspectos importantes a serem
considerados na elaboracao dos projetos pedagdgicos das escolas (DALBEN, 2004, p.36). A
autora argumenta que os investimentos e financiamentos desses processos de avaliagdo é de
papel do Estado, mas processos de medidas ndo querem dizer desenvolvimento pedagdgico e
educacional e que medir ndo € necessariamente avaliar. Ter a dimensao correta do espacgo que
ocupa um Sistema Nacional de Avaliagdo ¢ ter a dimenséo correta de sua importancia e de
sua capacidade de interferéncia nos processos educativos e na melhoria dos processos de
ensino (DALBEN, 2004, p.37).

Nota-se que, no final do século XX, diversas politicas ptblicas educacionais®® foram criadas,
principalmente, no intuito de ajustar a escola aos padrdes exigidos pela nova dindmica do
capital global. Assim, a educacdo ganhou novos contornos e desafios pelo papel que

representa no contexto formativo. A partir dai, sob o olhar do Sistema Nacional de Avaliacéo.

A contemplacdo dessa perspectiva na avaliacdo da aprendizagem gera investimentos técnico e
pessoal, basicos na formacdo do professor, sem deixar de reconhecer nesse percurso a

importancia da cultura e da histéria de vida dos docentes na concretizacdo dessas politicas.

O contexto da avaliacdo escolar exige sintonia com o Projeto Politico Pedagdgico, pois € ele
que estabelece e oferece os caminhos a seguir no curso da instituicdo de Ensino Superior,

onde assume a formacdo profissional e 0 compromisso com a transformacéo da sociedade.

O Projeto Pedagdgico de Ensino Superior representa a organizacdo interna da instituicdo,
definidor do perfil profissional desejado e delineia um sistema dindmico de acédo e reflexdo
sobre 0s processos avaliativos na tentativa de diminuir as distancias entre valores desejados e
a realidade do contexto do curso (MASETTO, 2003).

% Dentre essas politicas podemos citar as regulamentacdes da Lei 9394/96, FUNDEF, PCNs, instituicdo do
Curso Normal Superior, Reforma do Ensino Médio e Técnico, Reforma dos Cursos de Licenciatura.
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Criar as condigdes para isso € um dever do Estado e trabalhar na perspectiva de uma
avaliacdo critica deve ser projeto dos educadores que estdo inseridos nos cursos de formagdo
de professores. Portanto, conhecer o contexto teorico e as praticas do campo da avaliagdo
escolar que vém se construindo historicamente, nos ultimos anos, favorece para compreender
a implementacdo politico-econdmica dessas reformas pedagdgicas, bem como, enquanto
professores do Curso de Pedagogia, é necessario vivenciar coletivamente o compromisso
social e a reflexdo também coletiva sobre o norteamento das politicas da avaliacdo da
aprendizagem em seus objetivos e em direcdo aos direitos sociais e a inclusdo do

conhecimento para todos.

Com referéncia ao curso de Pedagogia, objeto deste estudo, as macro politicas de avaliacdo
sistémicas estdo presentes e ligadas diretamente as micro politicas de avaliacdo da
aprendizagem desenvolvidas no curriculo, seja no Projeto Politico Pedagdgico, nas atividades
desenvolvidas em classe ou Atividades Complementares. Os reflexos das politicas de
avaliagdo governamentais delimitam um territorio ainda desconhecido e estranho a muitos
profissionais que ndo conseguem perceber, nas entrelinhas, a ideologia mercadologica contida
nos projetos e programas de estudo das disciplinas, chegando até as formas de avaliacdo das
salas de aula. A compreensao das politicas de avaliacdo sistémica como marco regulatério e
com fins determinados no cenario nacional e internacional nos ajuda a compreender a
filosofia da avaliacdo da aprendizagem ao longo da formacao, ja que os fins macro integram
suas relacdes com os financiamentos das micros politicas presentes nos cursos de formacéao

docente.
3.2 Interdisciplinaridade, pesquisa e avalia¢do no curriculo

Falar de interdisciplinaridade é reconhecer que este principio esta em permanente construcao,
tanto como proposta metodoldgica na ciéncia quanto no ensino. Embora muitas instituicGes de
todos os niveis, seja o fundamental, médio ou superior, venham tentando desenvolver esta
perspectiva de maltiplas relacbes entre os campos cientificos, tanto na area do conhecimento
como das praticas sociais, muitas sdo as barreiras que deparamos pelos caminhos até chegar a
construcdo das pontes necessarias a transposicao e integracdo das disciplinas. A tradicdo de
organizacdo dos conteudos ocorre essencialmente dentro de uma filosofia positivista e nossos
professores formadores, como os alunos, sentem as lacunas deixadas pelos longos anos de
fragmentacdo dos referidos conhecimentos curriculares a que estiveram expostos, nao

conseguindo ir além das anélises especificas e especializadas das respectivas formagdes. E
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dificil pensar em interdisciplinaridade, quando fomos acostumados durante 20 anos a pensar

a educacao compartimentalizada, produto da escola tecnicista (PENA, 1999, p.57-8).

A forte tendéncia de superagéo da disciplina/ridade em busca da interdisciplinaridade ressurge
no meio educacional brasileiro no inicio da década de 1990 como uma proposta capaz de
contribuir com a melhoria da escola publica. Sua transparéncia em outras décadas deixou
inquieto o meio educacional do final do século XX. Assim, como toda teoria, pratica ou acdes
desconhecidas que (re)surgem com ampla divulgacdo como alternativa para nosso
desacreditado sistema educacional, consequentemente a interdisciplinaridade gera angustia

nos sujeitos envolvidos.

Os principais defensores vém da Europa, onde, nas décadas de 1960 e 1970, ja se discutia
amplamente a pluri e a interdisciplinaridade no meio académico, principalmente, na Italia e
Franca, em meio aos movimentos estudantis que reivindicavam mudangas no estatuto da
universidade e da escola (FAZENDA, 1999).

Nesse periodo, na Francga, a interdisciplinaridade e a pluridisciplinaridade receberam atencéo
ao fazerem parte dos debates académicos em algumas universidades. O objetivo era analisar
seus impactos positivos no ensino e na pesquisa, em meio a evolugdo do conhecimento na
sociedade da época. Nesse periodo, assumia-se a interdisciplinaridade também nas pesquisas
universitarias com o objetivo de fortalecer a inovacdo e criatividade nas universidades
naquele periodo (SANTOME, 1998).

No Brasil, as idéias de Japiassu (1976) séo pioneiras e vao discutir a génese epistemoldgica da
interdisciplinaridade como uma exigéncia interna das ciéncias humanas e, ao mesmo tempo,
da necessidade de didlogo entre as disciplinas no sentido de facilitar a compreensdo da

realidade global e da existéncia humana para o progresso do conhecimento.

Segundo esse autor,

O ntmero de especializagbes exageradas e a rapidez do desenvolvimento de
cada uma culminam numa fragmentagdo crescente do horizonte
epistemoldgico. O saber chegou a um tal ponto de esmigalhamento, que a
exigéncia interdisciplinar mais parece, em nossos dias, a manifestacdo de um
lamentavel estado de caréncia. Tudo nos leva a crer que o saber em migalhas
seja o produto de uma inteligéncia esfacelada (JAPIASSU, 1976, p.31).
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Para Japiassu (1976), a interdisciplinaridade apresenta-se sob a forma de um triplice protesto:

a) contra um saber fragmentado, em migalhas, pulverizado numa
multiplicidade crescente de especialidades, em cada uma se fecha como que
para fugir ao verdadeiro conhecimento; b) contra um divorcio crescente, ou
esquizofrenia intelectual, entre uma universidade cada vez mais
compartimentada, dividida, subdividida, setorizada, subsetorizada, e a
sociedade em sua realidade dindmica (...) e a sociedade em sua realidade
dindmica e concreta (...); ¢) contra o conformismo das situacfes adquiridas e
das “idéias recebidas” ou impostas (JAPIASSU, 1976, p.43)

A divisdo e compartimentacdo do saber, que Japiassu (1976) chamava atencdo na década de
1970, ainda se fazem presentes no cenadrio de muitos de nossos curriculos de cursos de
graduacdo, muitas vezes distantes das reais necessidade e interesses de formagédo profissional,
compartimentada e divorciada dos interesses sociais. Assim, a perspectiva interdisciplinar
caminha contra as formas de saber fragmentadas e desconectadas da realidade social concreta,
razdo porque se de um lado, devemos comparar e congregar os conhecimentos, do outro, €
preciso ndo esquecer gque o conhecimento e a acdo, longe de se excluirem, conjugam
(JAPIASSU, 1976, p.45).

Parte-se, entdo, em busca daquilo que ndo se sabe, do criar um saber novo, nas universidades
e fora dela, para aos poucos irem surgindo pequenos grupos, organizagcdes na academia e
trabalho coletivo na busca da superacdo do isolamento. Aparece, assim, a primeira exigéncia
interdisciplinar, como compensacdo pela fragmentacdo inevitavel do horizonte do saber
(JAPIASSU, 1976, p.48).

Outro aspecto a analisar é que essa forma nova de tratar o conhecimento surge como um
corretivo ao crescimento desordenado das especializa¢Bes, ou seja, uma “concertagdo” entre
as inimeras especializagdes num processo de reorganizacdo do saber por meio do esforgo de
varios pesquisadores para superar o estatuto de fixidez das disciplinas e para fazé-las
convergir pelo estabelecimento de elos e de pontes entre os problemas que elas colocam
(JAPIASSU, 1976, p.52). Essa “concertagdo”, que defende o autor, proporciona o alcance do
status interdisciplinar, pois requer que cada disciplina flexibilize e rompa suas fronteiras fixas
para construir pontes para tratar os problemas disciplinares especificos de forma

interdisciplinar. A interdisciplinaridade, segundo Japiassu,
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se afirma como uma reflexdo epistemoldgica sobre a divisdo do saber em
disciplinas para extrair suas relagdes de interdependéncias e de conexdes
reciprocas. Portanto, numa primeira aproximacédo, a interdisciplinaridade se
define e se elabora por uma critica das fronteiras das disciplinas, de sua
compartimentacdo, proporcionando uma grande esperanca de renovacao e de
mudanca no dominio da metodologia das ciéncias humanas (JAPIASSU,
1976, p.54).

Contudo, nega que a simples reunido, adicdo ou colecdo de vérias especialidades, ou da
simples tomada de posicdo tedrica de especialistas que s6 se encontram reunidos ou
justapostos por razdes que ndo tém muito a ver com o interesse da pesquisa (JAPIASSU,
1976, p.55) seja confundida com a interdisciplinaridade como acontece na prética do trabalho

pedagOgico em muitas instituicdes brasileiras no inicio do século XXI.

Essa interacdo pode ir da simples comunicacéo das idéias a integracdo mutua dos conceitos-
chaves, da epistemologia, da terminologia, da metodologia, dos procedimentos, dos dados,
da organizacao da pesquisa e do ensino que dai resulta (JAPIASSU, 1976, P.71), o que vem
a permitir um enriquecimento das pesquisas e conhecimento mais completo e “concertado” do

fenbmeno humano.

Para compreender melhor a interdisciplinaridade, convém conceituar o0 que €é a

disciplinaridade. Para Japiassu,

(...) “disciplina” tem o mesmo sentido que “ciéncia”. E disciplinaridade
significa a exploracdo cientifica especializada de determinado dominio
homogéneo de estudo, isto é o0 conjunto sistematico e organizado de
conhecimentos que apresentam caracteristicas proprias nos planos do ensino,
da formacdo, dos métodos e das matérias; esta exploracdo consiste em fazer
surgir novos conhecimentos que se substituem aos antigos (JAPIASSU,
1976, p.72).

Se a disciplinaridade tem uma aproximacdo epistemoldgica do que vem a ser, O
interdisciplinar ainda ndo tem um sentido epistemoldgico Unico e estavel. Trata-se de um
neologismo cuja significacdo nem sempre é a mesma e cujo papel nem sempre €
compreendido da mesma forma (JAPIASSU, 1976, p.72).

Na mesma direcdo apresentada por Japiassu (1976) prossegue Fazenda (1996) quando propbe
que a interdisciplinaridade pressup0e basicamente uma intersubjetividade, ndo pretende a

construgdo de uma superciéncia, mas uma mudanca de atitude frente ao problema do
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conhecimento, uma substituicdo da concepcéo fragmentaria para a unitaria do ser humano
(1996, p.40). A autora vé o processo interdisciplinar como uma agdo volitiva, que tem na
atitude de buscar juntos relagdes entre 0s conhecimentos cientificos, uma marca dos
interessados em desenvolvé-la, ndo simplesmente numa linha de integracdo, mas da interacéo
e parceria entre pesquisadores das diversas disciplinas em favor de um projeto coletivo. Este
exercicio critico implica mudancas de atitude individual e coletiva dos sujeitos para moverem
uma pratica interdisciplinar. Isto &, assumir o compromisso em desenvolver vérias atitudes

cientificas, quais sejam:

Atitude de busca de alternativas para conhecer mais e melhor; atitude de
espera perante atos ndo consumados; atitude de reciprocidade que impele a
troca, ao didlogo com pares idénticos, com pares an6nimos ou consigo
mesmo; atitude de humildade diante da limitacdo do proprio saber; atitude de
perplexidade ante a possibilidade de desvendar novos saberes; atitude de
desafio diante do novo, desafio de redimensionar o velho; atitude de
envolvimento e comprometimento com 0s projetos e as pessoas neles
implicadas; atitude, pois, de compromisso de construir sempre da melhor
forma possivel; atitude de responsabilidade, mas sobretudo de alegria, de
revelacdo, de encontro, enfim, de vida” (FAZENDA, 1995, p. 13-14).

Assim, a interdisciplinaridade pressupde estudo, praticas e pesquisa, seja dentro da
universidade ou dentro de um curso de formacdo docente como sdo os de licenciaturas e,
dentre eles, o de Pedagogia. As disciplinas ndo desaparecem, mas aparecem na interacdo de
seus objetos especificos num todo coletivo, tendo o dialogo e a pesquisa com a pratica

pedagdgica elementos de aproximacao.

Argumenta Fazenda (1994, p.88) que uma das possibilidades de execucdo de um projeto
interdisciplinar na universidade é a pesquisa coletiva, em que exista uma pesquisa nuclear
que catalise as preocupacdes dos diferentes pesquisadores, e pesquisas-satélites em que cada
um possa ter seu pensar individual e solitario. Com isso busca-se, uma aproximacao entre a
teoria e pratica dos sujeitos, como mecanismo de formacdo geral, profissional e de
pesquisadores engajados no desenvolvimento de projetos voltados para a pratica educativa e

social.

A aproximacdo da praxis para instaurar uma proposta interdisciplinar nos cursos de formacéo

de professores requer, portanto, que a sala de aula seja repensada, pelo menos, em quatro
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elementos de sua constituicdo: tempo, espaco, disciplina e avaliagdo. Mesmo que alguns

aspectos sejam mantidos na rotina, outros serdo transgredidos (FAZENDA, 1994).

A avaliacdo aparece como o principal elemento de acompanhamento dos demais, uma vez que
esta ndo se limita a analisar somente o nivel da aprendizagem do aluno, mas todas as agdes
dos sujeitos em torno do curriculo — professores e alunos —, para repensar e redirecionar as
finalidades e as préaticas da educacdo. Avaliar em parceria com as praticas dos professores e
alunos € avaliar o projeto, a intencionalidade e o rigor que sdo caracteristicas fundamentais

para um pensar e agir interdisciplinares (FAZENDA, 1994).

De acordo com Fazenda, avaliar e dialogar coletivamente sobre um projeto realmente
interdisciplinar, ndo de nome, mas de intencdo, alicerca-se em pressupostos epistemolégicos e

metodoldgicos que sdo periodicamente revisitados (FAZENDA, 1994, p.87).

Nota-se que o projeto interdisciplinar ndo deve se limitar ao nome, deve ter como base e
estrutura uma postura epistemologica e metodologica de globalidade do fenémeno

acompanhada constantemente pelos parceiros da caminhada por meio do processo avaliativo.

Nos cursos de formacdo de professores essa compreensdo critica, por parte dos professores
formadores e dos formandos, € um importante recurso para mediar e explorar o objeto do
conhecimento e desenvolver o pensamento critico dentro de uma proposta interdisciplinar.
Nessa perspectiva, a pesquisa ndo indica somente niveis académicos mais altos, comeca
simplesmente com “ler a realidade”, desde que isto seja questionamento reconstrutivo
(DEMO, 2000, p.25), e possa contribuir com a formacgéo para desvendar tramas e construir

novos conhecimentos a partir de observagdes rigorosas com olhar questionador.

Segundo Freire (1999), o0 homem é um ser histérico, que ao produzir um conhecimento novo,
este supera aquele que antes foi novo e agora se faz velho e esté aberto a ser ultrapassado por

outro amanha. Isto &,

Dai que seja tdo fundamental conhecer o conhecimento existente gquanto
saber que estamos abertos e aptos a produgdo do conhecimento ainda ndo
existente. Ensinar, aprender e pesquisar lidam com esses dois momentos do
ciclo gnosioldgico: 0 em que se ensina e se aprende o conhecimento ja
existente e 0 em que se trabalha a produgdo do conhecimento ainda nao
existente. A "do-discéncia” - docéncia-discéncia — e a pesquisa,
indicotomizaveis, sdo assim préaticas requeridas por estes momentos do ciclo
gnosiologico (FREIRE, 1999, p.31).
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Na sala de aula é preciso que estas a¢cdes dos sujeitos estejam mais nitidas, compreendidas e
comprometidas com a transformagcdo social e educacional, pois, muitas vezes, essa
compreensdo de Freire é negada ingenuamente por meio de um ensino acritico e centrado na

voz do professor.

Dentro de uma proposta interdisciplinar os sujeitos estdo mais propensos e capacitados para
enfrentar os dilemas, que estdo além dos limites das disciplinas, a fim de detectar, analisar,
propor e solucionar problemas novos que virdo, ao tempo que ha uma motivacdo maior em
aprender, visto que esses problemas, que hdo de vir, serdo transformados pelos alunos em
objeto de investigacdo (SANTOME, 1998, p.74).

Segundo Fazenda (1999), as barreiras de ordem material, profissional, institucional e
gnosiologica ainda impedem um deslanchar integrado e uno do conhecimento, ja que nossas
escolas e universidades ainda continuam presas ao curriculo linear e compartimentado na

disciplina/ridade.

Enfim, romper com o prisma do discurso tradicional para chegar a uma pratica interdisciplinar
requer da instituicdo mudanca de postura e atitude diante das formas fragmentadas de ver e
tratar o conhecimento que ainda perduram na sociedade e, por extensdo, na academia. Em
busca dessa transposicdo, o conhecimento da teoria e suas fronteiras € o primeiro rito de
passagem para despir dos preconceitos arraigados na pratica disciplinar, apds anos de
formacdo, desde a educacdo basica. A pesquisa, inseparavel que é da pratica interdisciplinar,
traz consigo a possibilidade de fuga da reproducéo teorica para instaurar uma pratica, onde
seja vista como um principio educativo basico, capaz de contribuir para que a

interdisciplinaridade saia dos discursos, dos textos, do pensamento e aconteca na pratica.

Nesta Otica, a passagem do discurso interdisciplinar para a realidade da préatica educativa
requer conhecimento e envolvimento de todos nessa luta continua pela transformacédo do

status quo educacional, reflexo das estruturas politicas, econémicas e sociais.

E também nesta Gtica que se pretenderam ouvir as vozes, fazer a escuta dos alunos e buscar
compreender o siléncio face aos processos de avaliacdo da aprendizagem nas diferentes
praticas pedagogicas do Curso de Pedagogia do Campus XII da UNEB, situado em
Guanambi. Isto, claro, investigando os caminhos em dire¢do & interdisciplinaridade curricular

e em que medida a pesquisa, 0 estagio, os trabalhos das disciplinas e todas as atividades
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desenvolvidas buscam ou ndo os movimentos de uma nova postura epistemoldgica de
comprometer-se com o chdo da escola de Ensino Fundamental — para promover a
democratizagdo do conhecimento e a inclusdo do aluno na sociedade, como defende (LIMA,
2008).

3.3  Concepcdes de avaliacdo da aprendizagem nas vozes de alguns tedricos

Avaliacdo escolar, avaliacdo da aprendizagem, avaliagdo educacional, ndo importa a
denominacdo, mas importa a forma como é entendida e praticada ao longo do contexto
historico educacional, seja ela na Educacgdo Béasica ou Superior. Sentimentos de medo, formas
de controle, punicdo e premiacdo sao caracteristicas relacionadas a avaliagdo da aprendizagem
em muitas de nossas instituicdes, vista, muitas vezes, sem significado em relacdo a
aprendizagem, resumindo-se a atribuicio de notas, sem sentido reconstrutivo da

aprendizagem, segundo Lima (2010).

Para melhor compreender as praticas de avaliacdo de hoje é importante conhecer as préaticas
de ontem e os contextos em que 0s alunos estiveram submetidos nesse longo percurso até

chegar as diversas modalidades de praticas e sentidos que estamos imersos.

A avaliacdo da aprendizagem ganha importancia e se fortalece a partir do século XVIII com a
ascensdo da burguesia, a revolugdo industrial e a disseminacdo da pedagogia jesuitica na
Europa e colbnias portuguesas, com atencdo especial para o Brasil, aonde os jesuitas

chegaram em 1549.

Nesse processo, Perrenoud discute a idéia de que a avaliacdo (...) € uma invencdo mais
tardia, nascida com os colégios por volta do século XVII e tornada indissociavel do ensino de
massa que conhecemos desde o século XIX, com a escolaridade obrigatéria (PERRENOUD,
1999, p.9).

Assim, a avaliacdo brotou dentro do ideério da pedagogia tradicional e reprodutivista dos
valores e normas das classes sociais abastardas, sendo que a pedagogia dos Colégios dessa

época tinha forte entrelacamento com as idéias religiosas.

Enguita (1989) diz que ndo foram os professores que inventaram a avaliacdo com o carater
que tem atualmente, nem foi a escola que a solicitou ao sistema, mas, ao contrario, no

processo de consolidagéo da burguesia, ela precisou da escola como elemento de selegéo
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social, de disciplinamento para o trabalho e de inculcagdo ideoldgica, no sentido das pessoas

se conformarem com seu lugar na sociedade.

Na compreensdo desses dois Ultimos autores, nota-se que a avaliagdo surge em meio a

necessidade de controle e selegéo, seja ela social ou escolar.

Assim, a avaliacdo da aprendizagem, no seu processo evolutivo de reprodugdo de alguns
valores e normas, ainda perdura, desde a sua origem até a sua inser¢cdo no ambito das
instituicbes educativas, politicas, econdmicas e sociais, como instrumento de selecdo,
classificacdo e julgamento. Ou como elemento diagndstico, formativo, emancipatorio e
democréatico de avaliacdo, acompanhamento e reconstrucdo das aprendizagens escolares,

conforme definem os estudiosos do fim do século XX até o século XXI.

Na primeira década do século XXI, em meio as rapidas transformacbes da sociedade, a
avaliacdo ganha novos contornos, politico e educacional. Percebe-se que muitas mudangas
vém acontecendo nas praticas escolares, todavia ainda prevalece sua funcao de classificacéo,
de ameaca e tortura, em vez de elemento diagnostico do processo de aprendizagem, cOmo nos
lembra, entre outros, Luckesi (1998), que define a avaliagdo como um julgamento de valor
sobre manifestacfes relevantes da realidade, tendo em vista uma tomada de decisédo
(LUCKESI, 1998, p.18).

Juizos sdo tomados pelo autor como sendo afirmagcbes ou negacdes sobre algo. Na sua
concepcao de avaliacdo, Luckesi (1998) toma trés variaveis para explicar seu conceito. Na
primeira, juizo de qualidade, é estabelecido em termos do padrdo que se construiu para julgar
a qualidade do objeto. Para o autor, muitas vezes, os professores ndo tém clareza no ato do
seu planejamento sobre qual padrdo de qualidade que se busca na conduta do aluno. Na
segunda variavel, dados relevantes da realidade serdo o parametro para o juizo de qualidade,
ou seja, 0 juizo de qualidade tomara os fundamentos da realidade, que dizem respeito ao
objetivo da avaliacdo. Luckesi (1998) lembra que muitas vezes os professores tomam dados
irrelevantes como se fossem relevantes e isso torna os instrumentos® avaliativos pouco

objetivos e ndo dirigidos as finalidades da avaliacdo. Isso ocorre quando ndo se definiu o que

** Utiliza-se neste trabalho a concepcéo de instrumentos avaliativos como foi proposto por Hoffmann (2005,
p.68), que diz que instrumentos de avaliacdo sdo registros de diferentes naturezas: tarefas, testes, cadernos,
trabalhos e produgdes dos alunos analisados pelos professores; anotacGes sobre a vida escolar dos estudantes
nos diarios de classe e nos registros das secretarias das institui¢des, em atas ou outros documentos que servem
também como elementos de andlise de sua vida escolar. Instrumento é algo concreto e, portanto, observagao
ndo é instrumento de avaliacéo, a ndo ser que se transforme em registro (HOFFMAN, 2005, p.68)
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é relevante daquilo que é irrelevante. A terceira variavel, tomada de decisdo, vem ocorrendo
de forma a classificar o aluno num certo nivel de aprendizagem, usando men¢6es numéricas
ou verbais. Com isso, ndo se realiza o sentido da avaliacdo, uma vez que visa a tdo somente
classificar o aluno (LUCKESI, 1998).

Nas instituicbes educacionais, na maioria das vezes, o juizo de qualidade do aluno é expresso
em simbolos numéricos ou verbais. Quando verbais, depois sdo transformados em numéricos.
E isso, segundo Luckesi (1998), dificulta o diagndstico da aprendizagem do aluno e a tomada

de deciséo clara sobre sua situagéo quanto ao processo de aprendizagem.

Constata-se, assim, no cotidiano da escola, uma grande preocupacdo dos alunos com a
questdo das notas, reflexo de sua historia de vida escolar. O aluno convive com juizos de
valores expressamente numéricos, sem pouco se ater a real dimensdo formativa da
aprendizagem. A nota para passar sempre € o mais importante. Na universidade essa
compreensdo também acompanha os alunos e professores, muitas vezes, em processos
avaliativos estanques e até antidemocraticos como ja demonstraram as pesquisas acessadas
Pereira (2006); Vieira (2006); Mendes (2006); Souza (2005); Batista (2003) e Camargo
(1996).

Para que a avaliacdo esteja a favor da democratizacdo da educacdo, Luckesi (1998) propde a
passagem de uma avaliagdo classificatoria para diagndstica, portanto, a avaliacdo devera ser
assumida como um instrumento de compreensdo do estagio de aprendizagem em que se
encontra o aluno, tendo em vista tomar decisfes suficientes e satisfatorias para que possa

avancar no seu processo de aprendizagem (LUCKESI, 1998, P.81).

Nesse sentido, a avaliacdo funcionara para diagnosticar o estagio de desenvolvimento dos
alunos, com o objetivo de indicar os melhores caminhos a seguir no rumo da aprendizagem e

ndo simplesmente para aprovar e reprovar o aluno com uma nota numérica.

A avaliacdo diagnostica ndo é uma proposicao solta e isolada, esta ligada e articulada a uma
concepcao pedagogica progressista, que a tem como instrumento auxiliar da aprendizagem e

ndo elemento de aprovacdo ou reprovacdo dos alunos.

A avaliacdo, nesses parametros, possibilita a autocompreensdo do sistema escolar e dos
sujeitos desse processo, que sdo o professor e o aluno, uma vez que verifica os resultados do

trabalho educativo e os direciona aos melhores angulos metodolégicos rumo a aprendizagem
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do aluno, que se sentira motivado ao tomar consciéncia de seu nivel de desenvolvimento em
direcdo ao dominio do conhecimento. Para tanto, Luckesi (1998) recomenda que para o
cumprimento dessas fungdes diagnosticas é preciso que os dados coletados por meio dos
instrumentos sejam lidos com rigor cientifico tendo por objetivo ndo a aprovagdo ou
reprovacao dos alunos, mas uma compreensdo adequada do processo do aluno, de tal forma

que ele possa avancar no processo de crescimento (LUCKESI, 1998, p.84).

A avaliacdo participativa € outro elemento importante para que o professor possa dialogar
com 0s alunos sobre o estdgio de aprendizagem em que se encontram para tomarem as
melhores decisdes sobre o futuro, tanto em ensino quanto das diferentes formas de aprender.
E nesta dimens&o que, ao promover as vozes dos alunos, entram nesse estagio as formas de
avaliacdo diagnostica e participativa, que extrapolam a mera escuta ou o siléncio tdo comuns
na modalidade de pratica tradicional e passem a instaurar a forma democratica e colaborativa
na formagdo de professores, que se funda no didlogo e no feedback continuo com a

aprendizagem do aluno.

Outro aspecto que assinala Luckesi (1998), referente a préatica escolar, é a visdo culposa do
erro, que tem levado ao uso do castigo para corrigir e direcionar a aprendizagem. Uma
compreensdo sadia do erro possibilita seu uso de maneira construtiva. Assim, quando
acontece uma situacao didatica em que o erro aparece, muitas vezes, 0 aluno é exposto aos

demais colegas, causando constrangimentos, vergonha e até medo de expor suas idéias.

A vergonha e 0 medo de ndo saber, segundo o0 senso comum do magistério,
devem servir, de um lado, como licdo para o aluno que ndo aprendeu e, de
outro, como exemplo para os colegas, na medida em que ficam sabendo o
que lhes pode acontecer no caso de ndo saberem a licdo quando forem
chamados. O vitupério do professor e dos colegas é uma forma de castigar e
deixar o aluno tenso, bem como publicamente desvalorizado (LUCKESI,
1998, p.50).

Essa realidade descrita pelo autor ainda se faz presente em muitas de nossas instituicoes
educativas e o curso de graduacdo traz os reflexos do silenciamento, medo e vergonha que o
aluno assume quando expfe suas idéias e tem a ver com as tais atitudes ameacadoras,
repressoras a que foram submetidos ao longo de sua carreira estudantil, na Educacdo Basica e
também no Ensino Superior. Ndo se pode atribuir esse sentimento de inibicdo do aluno apenas

a escola, embora seu proprio disciplinamento reforce bastante tais comportamentos. Também
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nas relagcbes que o sujeito mantém na vida familiar, religiosa e social, de um modo geral,
enfatizando o autoritarismo, destacam o controle, a regulagdo, a disciplina e o poder
concentrado nas mdos do chefe ou educador responsavel pelo acompanhamento da
aprendizagem e cerceiam 0s processos mentais de alto alcance e as formas alternativas da

criatividade do pensamento.

Em sua obra, Luckesi reflete que tanto o acerto/erro como o sucesso/insucesso podem ser
utilizados como fonte de virtude na aprendizagem escolar. O insucesso pode indicar que ainda
ndo alcancou o objetivo almejado e indica a necessidade de uma nova busca orientada pelo
professor. Entdo, ndo hd motivos para castigos por conta do insucesso, mas motivacoes e

estimulos como ponto de partida para que o aluno busque aprender o nao aprendido.

O erro ndo é fonte para castigo, mas suporte para o crescimento. Nessa
reflexdo, o erro é visto e compreendido de forma dindmica, na medida em
que contradiz o padrdo, para, subsequentemente, possibilitar uma conduta
nova em conformidade com o padrdo ou mais perfeita que este. O erro, aqui,
é visto como algo dindmico, como caminho para o avango (LUCKESI, 1998,
p.58).

Percebe-se que o erro transforma-se num significativo ponto de reflexdo para a tomada de
decisdes conscientes, a partir dos instrumentos avaliativos utilizados. Entende-se que a
mudanca de postura e a nova visdo politica do professor para ver o erro como um ponto de
partida do fazer e refazer do conhecimento ndo é tarefa facil, enraizada que esta na sociedade

e na educacao classificatdria e excludente.

Construir uma formacdo diferenciada e interdisciplinar para novas praticas educativas na
Escola Basica exige romper com o estigma do erro na formacdo docente, como gerador de
castigo e trata-lo como fonte geradora de virtude e l6cus da voz do aluno para participar da

interpretacdo dos processos formativos da prética avaliativa.

Nesta direcdo, também Hoffmann (2001) argumenta que a reflexdo avaliativa auxilia na
transformacdo da realidade avaliada e que repensar os principios que regem essa avaliacdo,
numa instituicdo escolar, pode ser um primeiro passo para transforma-la. Isto porque exige
uma discussao profunda acerca dos valores, organizacdo curricular, metodologias, visdo
politica e comunitaria,que ddo espaco as vivéncias democraticas da avaliacdo diagnostica e

formativa, conforme propdem Luckesi (1998), Hoffmann (2001) e outros estudiosos.
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A avaliagdo e substancialmente reflexdo, capacidade Unica e exclusiva do ser humano, de
pensar sobre seus atos, de analisa-los, julga-los, interagindo com o mundo e com 0s outros

seres, influindo e sofrendo influéncias pelo seu pensar e agir (HOFFMANN, 2001, p.10).

A préatica democréatica e participativa da avaliagdo é primordial no direcionamento das
politicas educativas da instituicdo, mas, se ndo levadas a serio, corre-se o risco de ndo se

transpor do campo teorico para a pratica emancipatoria da formacao do aluno.

Diz Hoffmann (1995) que, no seu intenso trabalho com a formagao de professores, percebeu
avancos em termos de discussdes sobre 0 tema avaliacdo, entretanto com mudancas timidas
em termos das praticas, que permanecem ainda com o carater de julgamento ou burocraticas,

em muitas instituicbes educacionais.

No Ensino Superior, principalmente no Curso de Pedagogia, ha que se preservar politica e
pedagogicamente uma pratica democratica como espago  de dialogo, discussdo e
problematizacdo para o estudo, a pesquisa e projetos inovadores de formacdo docente.
Registre-se 0 quanto as vozes dos alunos ainda ndo sdo ouvidas, seja nas reformulacdes
curriculares das licenciaturas, discussdes dos programas de curso, escolha dos instrumentos,
critérios para avaliar a aprendizagem do aluno e o trabalho do professor, na organizacao e
escolha das Atividades Cientificas Culturais. O silenciamento dos estudantes visa sistematizar
a formacdo em direcdo as praticas avaliativas de julgamento e classificagdo e que, na
concepcdo de Hoffmann (1995), dao continuidade e reproduzem 0S processos sociais e
pedagdgicos de autoritarismo e discriminacdo, ferindo e negando os direitos a educacéo

integral do aluno.

Hoffmann (1995) destaca que a avaliacdo, como mediadora do conhecimento e da formacéo
do aluno, constitui o primeiro passo da acdo educativa, que visa prestar atencdo nos alunos
para conhecé-los e compreender suas falas, argumentos, ouvindo suas vozes e perguntas e
levantando novas questbes desafiadoras na busca de alternativas pedagdgicas para o

desenvolvimento de sua autonomia moral e intelectual.
Segundo Hoffmann,

a avaliacdo é uma acdo mediadora no processo de aprendizagem e a agao
avaliativa enquanto mediacdo se faria presente justamente no intersticio
entre a etapa de construgdo do conhecimento do aluno e a etapa possivel de
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producéo, por ele de um saber enriquecido, complementado (HOFFMANN,
1995, p.68).

Acdo esta complementada pelo professor no dialogo em torno de suas produgdes, no sentido
de apontar a distancia que se encontra no conhecimento cabal do objeto pretendido. A
avaliacdo ndo aparece nesta dissertacdo como a Unica solugdo para transpor as barreiras que
impedem os alunos de aprender, mas é um poderoso instrumento auxiliar da préatica educativa

no sentido de contribuir com a formacgdo de uma consciéncia critica coletiva.

Outro desafio para transpor uma avaliagdo tradicional é a tomada de consciéncia dos
professores para desvelar o manto que encobre as ideologias alienantes para o

estabelecimento de uma pedagogia democratica que nega uma pedagogia do siléncio.

Aspecto relevante também levantado por Hoffmann (2005) é o rigor das avaliacdes
universitarias. Luckesi (1998) e Freire (1999) propdem o rigor metddico por parte do
professor no acompanhamento do trabalho dos alunos. No entanto, Hoffmann (2005) diz que
este rigor ndo é sindnimo de reprovagdo, mas significa aquele acompanhamento sério e

competente dos alunos pelos professores. Na universidade vé-se que,

(...) alguns professores ndo possuem formacdo pedagdgica e apenas sabem
dar aulas. Recitam licGes por muitas e muitas horas e depois fazem provas
que reprovam, atribuem notas sem mesmo explicar por qué (até porque nédo o
saberiam). E muitos consideram essa pratica de avaliagdo exigente
(HOFFMANN, 1999, p.65).

Essas préaticas acontecem principalmente em algumas areas como: medicina, engenharia,
arquitetura, nas quais os alunos nao sdo acompanhados por meio de uma préatica avaliativa

mediadora e diagnostica.

O processo de avaliacdo no ensino superior, na grande maioria das universidades, esta
defasado dos estudos internacionais (HOFFMANN, 2005, P.65). A autora cita ainda o0s
estudos de Diligenti (2003)%°, que apresentam outras perspectivas de avaliacdo em
universidades dos EUA, Inglaterra, Portugal, Dinamarca, Noruega, Alemanha, Espanha e

outros paises. Os estudos de Diligeti (2003) mostram que o acompanhamento dos alunos e as

% Cf. Citado por Hoffmann, 2007, p.65.
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formas de comunicacdo dos resultados da avaliagdo estdo passando por um repensar nas
melhores universidades do mundo, a fim de superar as dificuldades dos estudantes que vem
do Ensino Médio, agucando sua autonomia e independéncia.

Desse modo, algumas universidades brasileiras também vém discutindo e repensando suas
formas de avaliar a aprendizagem, indo além da mera atribuicdo de notas com um fim
terminal. A incorporacdo da avaliagdo numa linha formativa, emancipatoria, diagnéstica e

mediadora é uma realidade presente em algumas instituicdes.

O compromisso de professores e alunos no desenvolvimento da aprendizagem deve ser
assumido de forma colaborativa e o aluno deve buscar desenvolver sua autonomia na
construcdo do seu conhecimento lado a lado com o professor. A autonomia que se busca nédo é
fazer com que o aluno ande sozinho sem rumo definido, mas que ande sabendo aonde deseja
chegar, tendo em vista os objetivos tracados com seu professor/orientador, para que aparecga
como sujeito de sua propria histéria e rompa o siléncio que muitas vezes se adquire ou
desenvolve na academia. Siléncio na academia e da academia, onde muito se discute e pouco
se faz em termos de avaliacdo da aprendizagem como diagndstico do processo para tomada de
decisdo (VASCONCELLOS, 2000).

A mudanca da pratica avaliativa tradicional dos alunos, quando se realiza, requer
primeiramente mudanca de postura e de compreensdo do professor sobre o sentido da
avaliacdo que se faz. O compromisso de mudar a pratica avaliativa exige 0 compromisso de
escutar as vozes dos alunos na avaliagdo das aulas, no planejamento e rigor cientifico na
correcdo dos instrumentos e na comunicacdo dos resultados, na sugestdo de conteldos,
metodologias e instrumentos diagndsticos, formativos e mediadores no espa¢co democratico da

aula.

Vasconcellos compreende a avaliacdo da aprendizagem como acompanhamento e
transformacdo do processo de ensino-aprendizagem: observacdo, registro, analise,
comunicacao e tomada de decisdo (VASCONCELLOS 1998b, p.85). O processo de avaliacdo
envolve, assim, a forma de captar a distancia entre as intencdes e o que alcangou, perpassando
pelos instrumentos para verificar e chegar ao real, com clareza de aonde se deseja ir, para
tomar decisdo sobre o que fazer, para confirmar ou redirecionar os caminhos em busca da

aprendizagem.
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J& Perrenoud (1999) entende a avaliacdo da aprendizagem como sendo formativa, desde que
ajude o aluno a desenvolver a regulacdo das aprendizagens em direcdo a um projeto
educativo, ou seja, que se ampliem as condi¢cBes de operacionalizagdo do projeto politico
pedagogico da instituicao.

O citado autor diz que:

importa, claro, saber como a avaliacdo formativa ajuda o aluno a aprender,
por que mediacBGes ela retroage sobre os processos de aprendizagem.
Todavia, no estagio da definicdo, pouco importa as modalidades: a avaliacdo
formativa define-se por seus efeitos de regulacdo dos processos de
aprendizagem. Dos efeitos buscar-se-a a intervencdo que os produz e, antes
ainda, as observacGes e as representagbes que orientam essa intervengéo
(PERRENOUD, 1999, p.104).

As observacoes e representactes dos professores, feitas sobre 0s processos educativos, fazem
emergir intervencdes pontuais e de regulacdo da aprendizagem. As observacdes formativas
tém o cunho de orientar e otimizar as aprendizagens sem preocupacdo com classificagéo,
certificacdo e selecdo, diz Perrenoud (1999). Para ele, € melhor falar de observacéo formativa
que em avaliacdo com sentido classificatorio e de medida, como esta tdo associada. Assim,
observar € construir uma representacao realista das aprendizagens, de suas condicgdes, de
suas modalidades, de seus mecanismos, de seus resultados (PERRENOUD, 1999, p.104). A
observacdo pode ser intuitiva, aprofundada, superficial, rigorosa, longa, curta, qualitativa ou
quantitativa, ndo excluindo, a principio, nenhuma informacdo ou percepcéo levantada, mas
uma observacdo mediocre pouco orienta uma intervencdo satisfatoria e foge do principio de
equidade da avaliacdo. A questdo da equidade deve ser ponderada para ndo chegar ao
exercicio de uma falsa igualdade real. A igualdade apresenta-se, muitas vezes, na sala de
aula, em forma de trabalhos e atividades grupais que o professor avalia todos com base em um
mesmo parametro. Ndo que isso ndo seja possivel, mas na avaliacdo tradicional se torna
cdmoda a desconsideracao dos saberes multiculturais que os alunos trazem para a sala de aula,
ao passo que também alivia as horas gastas na leitura e correcdo dos instrumentos aplicados
individualmente. A diversidade de instrumentos avaliativos permite que o professor avalie das
mais variadas formas, individualmente e em grupo, os conhecimentos gerados em meio a
observacdo e investigacdo do objeto. O equilibrio em termos dos instrumentos aplicados,

individual e em grupo, funciona como termémetro para ndo cometer injusticas de avaliar 0s
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desiguais como iguais com parametros semelhantes, ndo considerando o contexto social e

politico de cada sujeito.

A falta de igualdade real, segundo a reflexdo realizada por Perrenoud,

leva os professores, na maior parte do tempo, a avaliar desempenhos
estritamente individuais a partir de questdes padronizadas e fechadas. Com
efeito, quando se avalia o trabalho de um grupo, surge a suspeita de
arbitrariedade: todos os membros do grupo deram uma contribuicdo
equivalente? Eles sabem a mesma coisa? Seria justo dar a mesma nota aos
lideres e aqueles que seguem, aqueles que concebem e aqueles que realizam?
Do mesmo modo, avaliar producdes qualitativamente diferentes ou respostas
a questdes muito abertas, aumenta o risco de arbitrariedade (...)
(PERRENOUD, 1999, p.73).

As observacgoes levantadas por Perrenoud chamam a atencdo de todos que estdo envolvidos
com a educacdo. No caso desta pesquisa, 0 estudo de um Curso de Pedagogia chama mais
atencdo pela forma como a alimentacdo de uma pratica viciada, tradicional, classificatoria e
que acirra a competitividade vai se refletir no cotidiano de trabalho profissional dos sujeitos
que estdo em formacdo. A realidade dos trabalhos em grupo que acontecem, em grande
quantidade, nas nossas universidades, foge as reflexdes citadas acima e centra-se na atribuicao
de escores padronizados, como se o0 contexto, condicdes e 0 momento fossem idénticos a
todos. Esses escores, por sua vez, estdo pervertidos em relagdo ao sentido maior que grande
namero de alunos atribue ao seu processo escolar, sem grandes reflexdes sobre os critérios

para se chegar a tais notas e ocasiona, muitas vezes, rivalidade entre alunos e grupos.

Assim sendo, Perrenoud pondera que,

apos varios anos em tal regime, torna-se muito dificil despertar o interesse
dos alunos pelo saber por si sé, pelo sentido que ele da a realidade, pelo
enriquecimento pessoal que propicia, pela movimentacdo ou pela satisfagdo
da mente que favorece. Todos os professores do mundo sabem que, quando
propGem um trabalho, a primeira pergunta de seus alunos ndo é o que isso
vai nos trazer? E importante, é interessante? VVamos aprender alguma coisa?,
mas vale nota?, sabendo que, se a resposta for negativa, eles ndo julgardo (til
despender esforcos sobre-humanos... (PERRENOUD, 1999, p.69).

O desafio, portanto, € romper esse marbido estado que chegou nossas instituicdes escolares,
por meio da insercdo de novas pedagogias, avaliacdo formativa, progressdo continuada,

ensino diferenciado e outras alternativas de praticas.



98

Hadji (1994), é outro tedrico adepto da proposta de avaliacdo formativa com o fim de

contribuir para o éxito da aprendizagem. Para ele:

O acento posto na necessidade de uma avaliagdo formativa marca o
significativo deslocamento de uma problematica da avaliagdo como auxiliar
da aprendizagem. A avaliacdo formativa estd centrada na gestdo das
aprendizagens e, ao procurar guiar o aprendente para facilitar os seus
progressos, reclama-se de procedimento pertinente de formacio. E por isso
que a reflexdo sobre os seus problemas e os seus limites nos ajudardo a
precisar o que € atividade didatica (HADJI, 1994, p.116).

A gestdo das aprendizagens ndo € seguir sozinho um solitdrio caminho, é gerir as
aprendizagens coletivamente, professor e alunos, rumo a realizacdo da avaliacdo formativa,
que vai ganhando sentido diante das inUmeras reflexdes que sdo levantadas em torno do
conteddo. A formacdo do aluno, na linha de uma avaliagdo formativa, exige postura e

formac&o inicial do professor que estara influenciando, direta e indiretamente, 0s sujeitos.

De acordo as discussdes de Hadji (2001), a avaliacdo formativa apresenta trés caracteristicas
basicas. Na primeira, a avaliacdo € informativa, contribui para o aluno aprender e colabora
com a regulacdo das aprendizagens; na segunda, a avaliacdo informa os sujeitos, professor e
alunos, sobre o andamento do processo e onde estdo para tomar consciéncia das dificuldades e
tentar supera-las; na terceira, a avaliacdo formativa tem uma funcéo de regulagéo voltada para
0s sujeitos com funcdo corretiva das agdes, alterando os dispositivos pedagdgicos quando

necessarios para o alcance de melhores resultados.

A relacédo professor e alunos é muito bem vista nessa proposi¢cdo, pois € marcada por uma
postura de rompimento da mera escuta e do siléncio dos alunos para instaurar uma postura de
didlogo, ciente da relacdo politica que se estabelece em classe. A flexibilidade e diversificacdo
dos instrumentos avaliativos utilizados denotam a mudanca de préatica do professor (HADJI,
2001).

Obstaculos ao desenvolvimento da avaliacdo formativa sdo muitos, mas Hadji (2000) chama
atencdo para trés aspectos que devem ser superados para a emergéncia da avaliacdo no
caminho formativo. O primeiro obstaculo, na sua percepcao, sdo as representacoes inibidoras,
que foram sendo contruidas em torno da atividade avaliativa de forma social dominante,
numa perspectiva administrativa e, quando usada no ambito da pedagogia, é para fazer

emergir a exceléncia e selecionar. Este processo reforga concepgdes avaliativas com triagem
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cientifica e permite que continue impregnada na mente dos avaliadores escolares o sentido de

medida atribuido ao ato de avaliar.

Alias como ndo ser vitima disso quando todos(administradores, pais, alunos,
colegas) reclamam notas? A nota ndo é expressao de uma justa medida? Em
nome de que podemos afirmar aqui que se € 'vitima' de tal representacdao? S6
pode ser em nome de uma concep¢do cientificamente fundamentada da
atividade de avaliacdo (HADJI, 2001, p.23).

A mudanca nessa forma de pensar do professor requer o rompimento com certas praticas,

implica mudangas na sua mentalidade e, por vezes, nas ideologias e praticas dominantes.

A pobreza de conhecimento do professor na interpretacdo das informacgdes levantadas é o
segundo obstaculo que precisa ser superado para instaurar a avaliacdo formativa, pois a
interpretacdo dos resultados requer a compreensdo de um quadro tedrico que explique os

diversos aspectos da aprendizagem.

No terceiro aspecto, Hadji (2001) chama atencdo para a preguica ou 0 medo de pensar as
formas de remediacdes, pois isso exige a disposicdo de imaginar e colocar em execucao,
porque o professor ndo confia na possibilidade de superacdo e melhoria do aluno, ou porque
ndo tem capacidade de criar outros trabalhos e atividades avaliativas para fugir dos

tradicionais instrumentos que s6 apontam os erros sem fins corretivos.

3.4 A avaliagdo como uma pratica educativa formativa no Pensamento de Paulo

Freire: interpretacdes e aproximacoes

Falar da Avaliacdo da Aprendizagem no pensamento de Freire é falar de uma pratica
imbricada no ato educativo de onde ela ndo se separa. Em sua producao académica, Freire ndo
dedicou escritos especificos sobre o tema Avaliacdo, todavia em seus trabalhos aparece o ato
de avaliar sem dissocia-lo dos demais elementos constitutivos da acdo didatica numa linha
critica. Assim, objetivou com a discussdo, ao longo deste topico, destacar como o ato de
avaliar, enquanto elemento indissociavel da pratica educativa, esta presente no pensamento de

Paulo Freire com isso, busca-se de subsidiar teoricamente esta investigacéo.

Contrério a préatica bancaria de transmissdo de contetdos, Freire (2008) é enfatico ao tratar a

pratica educativa na sua totalidade, centrada nos seus diversos componentes. Para ele, as aulas
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expositivas podem iluminar a realidade a partir do conteudo, do dinamismo e da abordagem
que for feita em torno do objeto a ser conhecido (FREIRE, 1987). A aula, nesse sentido, pode
ser vista como uma forma democratica ja que sua dinamica envolve professores e alunos, e a
troca de significados entre eles, facilita a participacdo de ambos na exploragdo do objeto,
porque as vozes dos alunos ndo se escondem atrds do siléncio, como ainda acontece em

muitos espagos educativos universitarios.

Reafirma-se, assim, a importdncia de uma relacdo democratica como dimensao
imprescindivel ao desenvolvimento da autonomia e do senso critico do educando, com forte
reflexo do trabalho e da postura do educador e do educando. Ambos estabelecem, assim, um
didlogo por meio do processo avaliativo, coerente com aquilo que perseguem, qual seja, a

construcdo e a transformacao de si e do mundo.
Para Freire,

¢ fundamental que o educando experimente sempre situacfes em que
termine por incorporar a seu saber constituindo-se o saber de que errar €
momento do processo de conhecer. (...) A melhor maneira de evitar o erro é
ndo ter medo de nele incorrer, mas, tornando-nos cada vez mais criticamente
curiosos, exercitar nossa rigorosidade no processo que venho chamando
“cerco epistemologico” do objeto, de que resulta o seu conhecimento cabal

(FREIRE, 2000, p.100-1).

O autor entende que essa aproximacdo metodica e esse cerco epistemologico ndo vao
acontecer numa préaxis tecnicista e mecanicista. E necessario que a educacio dos sonhos e a

luta pela sua realizacdo continuem vivas.

Na dimensdo interdisciplinar e dialdgica da pratica educativa entre 0s sujeitos, a avaliacdo
ganha outros contornos, vista como elemento capaz de contribuir com o desenvolvimento do
pensar critico e auténtico do educando, no ato dialdgico com o educador e, a0 mesmo tempo,
na avaliacdo da préatica educativa de ambos. Para Freire, a avaliacdo € da pratica educativa e
nao dum pedaco dela. O educando também deve participar da avaliacdo da pratica, porque o
educando é um sujeito dessa pratica. A ndo ser que ndés o tomemos como objeto da nossa
pratica (FREIRE, 1982, p.94). Ou seja, a educacdo ndo pode se da apenas em momentos
estanques. Da mesma forma, se ndo ha prazer na pratica educativa, muito menos havera na
avaliacdo, vista como instrumento de presséo para fazer os educandos estudarem ou

decorarem os contetdos para reproduzirem nas provas, trabalhos e discussdes na classe.
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Se o dialogo tem papel central na relacdo pedagdgica com o conhecimento, 0 processo
avaliativo deve ser compartilnado e a negociacdo atingir todos os envolvidos com vistas a
superacao dos entraves detectados para repensar a pratica em favor do crescimento do grupo.
Freire distingue o ato de avaliar do ato de inspecionar. Diz que a avaliacdo ndo é o ato pelo
qual A avalia B. E o ato por meio do qual A e B avaliam juntos uma pratica, seu
desenvolvimento, os obstaculos encontrados ou 0s erros ou equivocos porventura cometidos.
Dai o seu caréater dialdgico (FREIRE, 1978, p. 26)%.

O carater dialogico presente na pratica educativa e, por extensdo, na avaliacdo cria
possibilidades para que os sujeitos ndo limitem suas a¢Ges na investigacdo do ato de conhecer
do professor e dos alunos e seus possiveis obstaculos ou equivocos cometidos no processo.
Esse carater contribui para que os sujeitos refacam suas experiéncias e sintam-se estimulados

para buscar e construir novos saberes.

Para Freire (2008, p.120), enquanto relacdo democratica, o didlogo é a possibilidade de que
dispomos de, abrindo-me ao pensar dos outros, nao fenecer no isolamento, ja que o professor
ao reconhecer-se, como um ser inacabado, como qualquer outro, se abre com mais tolerancia,
respeito e paciéncia ao inacabamento daquele com quem relaciona: o aluno. Com isso, a
compreensdo de Freire acerca do eixo dialogo, conhecimento e inacabamento, leva a perceber
no processo educativo e, em especial no avaliativo, uma relagdo dinamica e aberta a
negociacoes, visto que a leitura critica do contexto social € um dos focos politicos centrais da

educacdo freireana.

O viés que se abre na dindmica do processo avaliativo dialogico permite a valorizacdo da
multiplicidade de saberes e caminhos a seguir, com rigor, na analise e compreensao do objeto,
agucando a autonomia dos seres caminhantes. A autonomia desenvolvida, entre educador e
educando, nesse processo, permite que a avaliacdo extrapole a dinamica da classe e alcance
outros aspectos do campo formativo e profissional em prol de suas ascensdes, prevalecendo o

respeito aos saberes de cada sujeito num processo de inacabamento.

Freire (1999) entende que o professor deve respeitar a dignidade do aluno, sua autonomia, sua
identidade em processo e que, dentro da pratica educativa, esse respeito ndo seja negado. Para

isso, coloca-se no lugar de professor e diz que:

% A fala de Freire (1978), nessa passagem remete ao contexto dos educadores de base e sua relagdo com a
Equipe Central no final dos anos de 1960 no Chile.
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Isto exige de mim uma reflexdo critica permanente sobre minha préatica
através da qual vou fazendo a avaliagdo do meu proprio fazer com os
educandos. O ideal é que, cedo ou tarde, se invente uma forma pela qual os
educandos possam participar da avaliacdo. E que o trabalho do professor é o
trabalho do professor com os alunos e ndo do professor consigo mesmo. Esta
avaliacdo critica da pratica vai revelando a necessidade de uma série de
virtudes ou qualidades sem as quais nao € possivel nem ela, a avaliagdo, nem
tampouco o respeito do educando (FREIRE, 1999, p.71-2).

A avaliacdo critica e reflexiva da pratica pedagdgica vai, assim, sendo costurada no
permanente didlogo entre educadores e educandos, antes permeada por um pProcesso
individual de autoavaliacdo. N&o aquela autoavaliagdo com sentido de atribuir notas e
conceitos sem significado reconstrutivo e de autoregulacdo da aprendizagem. A avaliacdo
individual e coletiva que se busca renasce do respeito ao seu fazer e ao fazer do outro e ganha
ainda mais sentido por meio do olhar avaliativo do outro, pois auxilia na identificacdo e
compreensdo dos seus erros e virtudes da caminhada. Nessa trama, todos os aspectos desse
caminhar sdo passiveis de avaliacdo. Esta ndo deve limitar-se ao angulo da classe, mas
também de classe, uma vez que, a critica e a reflexdo ganham sentido dentro de um pensar
critico auténtico que perpassa as acoes e relagdes da instituicdo e alonga-se na defesa dos seus
direitos profissionais. A avaliacdo da pratica & caminho viavel a toda agédo educativa, sem a
qual enfraquece a teia de relagcbes de confianca e respeito tecida entre os individuos no seu
contexto. Essa teia de relacbes ndo se limita ao ambiente de formacao dentro da classe, mas
se estende a outras praticas sociais e politicas de luta. Aqui a influéncia das concepcoes
politicas dos individuos estdo ligadas diretamente ao exercicio democratico, ou ndo, da

avaliacdo entre si e na sua permanente avalia¢do da pratica.

Assim, entende-se que a avaliacdo de qualquer préatica esta embutida na sua prépria natureza.
Planejamento e avaliacdo permanente da pratica caminham paralelamente, acompanham e
refazem o ir e 0 vir dos sujeitos na concretude dos seus objetivos. A teoria e a pratica, nessa
concepcao de Freire, sdo associadas e acompanhadas por um processo avaliativo formativo,
sem dar maior importancia a um elemento em detrimento do outro, mas igualmente
importantes nesse trajeto. A avaliacdo assim ganha sentido, pois perpassa toda préatica
educativa das educadoras na escola e nas lutas democraticas que travam em torno de seus
direitos sociais e de classe. Em todos esses aspectos, o cunho formativo da avaliacdo esta
presente, tanto nas praticas formais, quanto nas nao-formais e informais de professores e

alunos. Segundo Freire, a avaliacdo da préatica e fator importante e indispensavel a
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formacgdo da educadora. Quase sempre, lamentavelmente, avaliamos a pessoa da professora
e ndo sua prética. Avaliamos para punir e ndo para melhorar a acdo dos sujeitos e ndo para
formar (FREIRE, 2003, p.15).

Dessa maneira, a avaliacdo, em vez de formativa, aparece mais uma vez como punitiva,
ocorre ao longo da formacéo continuada do educador, com a prevaléncia, em alguns casos, do
aspecto pessoal em detrimento do profissional. Nota-se que o uso dominante das acOes
avaliativas punitivas desvirtuam seu real papel de acompanhamento, diagndstico e formacédo
dos sujeitos, educadores e educandos, e avancam para a idéia-forca de seu papel utilitarista e

terminal.

O deslocamento do foco de avaliar para melhor formar ou do avaliar para punir leva a pouca
preocupacao com o contexto onde a pratica acontece com vistas aos objetivos propostos. Esse

deslocamento é tratado por Freire (2003) como um equivoco.

[...] este equivoco estd em como mecanicamente pomos a avaliagdo para o
fim do processo. Acontece que o bom comeco para uma boa prética seria a
avaliacdo do contexto em que ela se dara. A avaliagdo do contexto significa
um reconhecimento do que vem nele ocorrendo, como e por qué. Neste
sentido, esse pensar critico sobre o contexto que implica avalia-lo, precede a
propria programacao da intervencdo gue pretendemos exercer sobre ele, ao
lado daqueles e daquelas com quem trabalharemos (FREIRE, 2003, p.15).

Essa avaliacdo do contexto pode ser entendida como sendo a dindmica da instituicdo com suas
especificidades estruturais e suas relacdes de poder mantidas entre seus 6rgaos e sujeitos. A
luta e o didlogo que os educadores e educandos mantém em torno de seus direitos politicos e
pedagdgicos estdo imersos nesse contexto composto pelos saberes que cada sujeito traz da sua
pratica social. Compete a cada sujeito que participa de encontros como os de planejamento,
colegiado, conselho, sindicato, movimento estudantil, social e comunitario, dentre outros,
trazer essa experiéncia para o contexto da instituicdo escolar com viés para as relagdes que
serdo estabelecidas politicamente entre educador e educandos em classe, tanto no trato dos

conteddos, quanto no processo avaliativo democratico nele imbricado.

Nessa linha, a avaliagdo do contexto perpassa todas as relagdes mantidas entre 0s sujeitos
dentro e fora da instituicdo e as relagdes que estabelecem entre si mediatizados pelo mundo.

Com isso, a avaliagdo se instaura como um instrumento que acompanha a formacgédo do
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individuo numa acdo permanente e democratica e exime-se da funcdo terminal, seletiva e

autoritaria, pratica comum em muitos fazeres pedagdgicos.

Construida no siléncio dos “inocentes”, nos ultimos anos, a avaliagdo vem ganhando outros
contornos, a partir da influéncia da globalizacdo da economia e a introdugdo do modelo
neoliberal na sociedade, em especial, na educagdo, fruto das influéncias da ciéncia e da
tecnologia no processo produtivo. Tais processos trouxeram no seu bojo as exigéncias de
avaliacdo para maior eficiéncia, eficécia, produtividade e adaptacdo as cobrancas do mercado.
Tomam, assim, as instituicdes educacionais como principal instrumento de formacéo e
adaptacéo do trabalhador ao mercado e, a0 mesmo tempo, como um instrumento de regulacéo
social e profissional. Constata-se neste contexto globalizado a ampliacdo da avaliagdo com a
finalidade de medir os resultados para o alcance das metas tracadas pelos sistemas politicos. A
avaliacdo, seja ela sistémica, institucional ou da aprendizagem, deve ter a funcdo de orientar
de forma democrética os investimentos, as politicas e a pratica educativa, num permanente
didlogo com a sociedade e/ou seu publico alvo. Mas, nesse jogo de interesses politicos e
econémicos, a avaliacdo da aprendizagem, no conjunto das praticas pedagdgicas, nao esta
isenta das influéncias das forcas que movem a avaliacdo sistémica e/ou institucional para
(re)afirmar um modelo em favor do mercado que oprime e blogueia a formacédo critica,

solidaria e humana.

Na visdo de Freire,

a desconsideracdo total pela formacdo integral do ser humano e a sua
reducdo a puro treino fortalecem a maneira autoritaria de falar de cima para
baixo. Nesse caso, falar a, que, na perspectiva democréatica é um possivel
momento do falar com, nem sequer é ensaiado (FREIRE, 1999, p.130).

Nessa passagem, fica implicita a preocupacdo com a relacdo entre formacdo humana e
formacdo numa linha técnica e autoritaria. Entende-se que a evolucdo da sociedade e do
conhecimento trouxe consigo novos contextos e a exigéncia de maneiras diferentes de vé-las e
explica-las. A fragmentacdo historica do conhecimento, segundo 0s pressupostos do
paradigma classico, instaura a ruptura com a tradicdo em busca de novos olhares, relacGes e
formas de compreensdo do todo, na perspectiva de democratizacdo da educacdo e da

sociedade.



105

Freire chama a atengéo ao dizer que:

Os sistemas de avaliagdo pedagogica de alunos e de professores vém se
assumindo cada vez mais como discursos verticais, de cima para baixo, mas
insistindo em passar por democraticos. A questdo que se coloca a nos,
enquanto professores e alunos criticos e amorosos da liberdade, ndo ¢,
naturalmente, ficar contra a avaliacdo, de resto necessaria, mas resistir aos
métodos silenciadores com que ela vem sendo as vezes realizada (FREIRE,
1999, p.130-1).

E preciso lutar para que haja uma compreensdo da pratica avaliativa como instrumento de
apreciacdo do que-fazer de sujeitos criticos em favor da libertacdo e ndo da domesticacao,
uma avaliagdo em que se estimule o falar a como caminho do falar com (FREIRE, 1999,
p.131). Nota-se, no pensamento de Freire, a necessidade e importancia dada a avaliagéo
como um processo democratico, emancipatério, dialogico e formativo a servico do caminhar
critico e amoroso de professores e alunos para uma praxis libertadora. A avaliacdo, na
perspectiva freiriana, tem um cunho de resisténcia a toda forma de siléncio e negacdo do
didlogo e assume-se como partilha e troca dos sujeitos — professores e alunos - no fazer e

refazer de suas acoes.

No processo da fala e da escuta a disciplina do siléncio a ser assumido com
rigor € a seu tempo pelos sujeitos que falam e escutam é um “sine qua” da
comunicacdo dialégica. O primeiro sinal de que o sujeito que fala sabe
escutar ¢ a demonstracdo de sua capacidade de controlar ndo sé a
necessidade de dizer a sua palavra, que é um direito, mas também o gosto
pessoal, profundamente respeitavel, de expressa-la. Quem tem o que dizer
tem igualmente o direito e o dever de dizé-lo. (...) E preciso que quem tem o
que dizer saiba, sem duvida nenhuma, que, sem escutar 0 que quem escuta
tem igualmente a dizer, termina por esgotar a sua capacidade de dizer por
muito ter dito sem nada ou quase nada ter escutado (FREIRE, 1999, p.131-
2).

O siléncio aqui aparece como vital dentro do processo dialdgico de falar e ouvir dos sujeitos
no espago de comunicacdo. Um siléncio respeitoso, reflexivo e ético, atento a pluralidade de
vozes e pensamentos presentes no contexto, permeado pela motivacdo e desafio de quem
escuta, e, a0 mesmo tempo, para que fale e responda. Por isso, o didlogo permeado por
atitudes motivadoras torna-se importante principio educativo para criar uma dindmica de
comunicacdo, organizacéo e participacdo no grupo. O sentimento de motivacao no aluno o faz

andar no seu ritmo, marcado por uma postura, em que as perguntas, discussbes e
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questionamentos se tornam mais veementes, numa relacdo de comunicagdo ética com o
professor no desenrolar da busca de uma pedagogia da autonomia. Com isso, a avaliagéo
ganha sentido, ao se fundir, na pratica educativa, como uma acdo imprescindivel no fazer
pedagogico, pois o elo costurado no dialogo e na relacdo democrética transgride o siléncio e
instaura uma relagdo de confianca entre educadores e educandos, estendendo suas vozes

também a praxis social.

Enfim, permeada pela relagcdo amorosa e de confianga, a avaliagdo torna-se um elemento
necessario e desencadeador para melhoria de outras praticas, ndo somente dentro da classe,
mas também dentro da instituicdo educativa e na sociedade, a partir de uma intervengdo mais
pontual e consciente do sujeito nas suas agdes cotidianas. Ciente do percurso que a avaliacdo
da aprendizagem trilhou ao longo do contexto sociohistorico, é necessario ressaltar que
mesmo com sua expansao para outros campos, novos olhares vém sendo tomados na
aproximacao de uma pratica formativa e emancipatoria de escuta das vozes - por muito
silenciadas - através de um processo dialégico e democratico entre os sujeitos da acdo, pois a
pratica avaliativa é também uma pratica educativa do trabalho docente na formagdo do

professor.

As perspectivas de avaliacdo da aprendizagem discutidas por Luckesi (1998), Hoffmann
(1998, 2000), Perrenoud (2000), Hadji (2001), Vasconcellos (2000), ao lado de Freire,
fundamentam teoricamente a concep¢do e compreensao acerca da avaliacdo da aprendizagem
trabalhada nesta dissertacdo. Nota-se, pela consisténcia de suas concep¢des, que a pratica
avaliativa € um elemento pedagdgico primordial como mecanismo diagnostico, formativo,
democratico e emancipatorio para o grupo. Em suas ideias, aparece implicita a importancia da
escuta das vozes dos sujeitos na discussao dos processos e dos instrumentos avaliativos a
serem utilizados, desde o planejamento, desenvolvimento, rigor metodolédgico/cientifico e

comunicacdo dos resultados.

A avaliacdo da aprendizagem ndo constitui mecanismo isolado na dinamica da pratica de sala
de aula. Esta inserida nos processos de organizacao pedagdgica como elemento didatico em
favor do ensino e da aprendizagem dos sujeitos dentro do &mbito social e politico do curriculo
de formacdo docente. Nessa perspectiva, toma-se a avaliacdo da aprendizagem, neste estudo,
ndo apenas na dimensdo de acompanhar os resultados da aprendizagem, mas essencialmente
na direcdo de avaliar os caminhos, formas e expressdes da praxis educativa, tendo a escuta, 0

siléncio e as vozes dos alunos como a principal fonte para se fazer esta investigacdo e
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descobrir como o Curso de Pedagogia de Guanambi, Bahia, tem construido ou ndo uma

trajetdria historica com esta vocacéo e opgéo politica.



CAPITULO IV

OS SIGNIFICADOS DAS CATEGORIAS VOZES, ESCUTA E SILENCIO NAS
TEORIAS DE BAKHTIN E PAULO FREIRE
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As bases cientificas analisadas por Bakhtin (1992) e Paulo Freire (1978), referentes as
categorias selecionadas neste estudo, oferecem o0s subsidios para se compreenderem, em
profundidade, os discursos dos alunos e alunas do Curso de Pedagogia/UNEB/Guanambi
sobre como percebem, vivenciam e julgam os processos educativo e avaliativo deste referido
curso de graduacdo. Estas duas contribuicbes tedricas, juntas, corroboram para se
compreender e explicar a visdo que os alunos tém sobre os elementos avaliagdo, pesquisa,
interdisciplinaridade dentro do PPCP, inseridas nas Atividades Curriculares e desenvolvidas
pelas Atividades Complementares, tanto nos espacos da sala de aula, quanto nas Escolas
Fundamentais, nas séries iniciais onde se cumprem os Estagios Supervisionados, as pesquisas

e outros trabalhos escolares solicitados pelos professores do curso.

A escolha do tedrico da linguagem, o russo Bakhtin, e do filosofo da educacéo, o brasileiro
Paulo Freire, para fundamentar as analises desta investigacdo justifica-se pelo critério da
relacdo epistemoldgica com o discurso da sala de aula e a afinidade destes estudos cientificos
com a natureza do objeto deste estudo que é entender como a avaliagdo da aprendizagem
enquanto uma pratica politica, didatica e pedagdgica se desenvolve no contexto baiano, no
Curso de Pedagogia do Campus XII da Universidade do Estado da Bahia. Estas teorias
possibilitam concretamente o didlogo em sala de aula, como experiéncia democrética,
participativa e colaborativa para construir concepgfes, conceitos, instrumentos e praticas
avaliativas inspiradas nas proposicdes, hipoteses e reflexdes destes dois tedricos que
trabalham o papel politico cientifico e formativo da comunicacdo, do dialogo e da interacao
entre 0s sujeitos e as praticas sociais, na sociedade atual da informacdo e do conhecimento,
como discute Morin (1995).

Bakhtin (1992) é utilizado como referencial neste trabalho porque sua abordagem trata da
interacdo social da comunicacdo, expressa pelas vozes dos sujeitos no processo de
comunicacdo. Ja Freire (1978) tornou-se relevante para a analise dos dados desta investigacao
porque ajuda compreender as categorias vozes, escuta e siléncio, estas centrais no problema

investigado.

4.1  Vozes, escuta e siléncio: interpretacGes de seus significados no pensamento de
Bakhtin

Apresenta-se a seguir um ligeiro extrato dos conceitos, pressupostos e reflexdes de Bakhtin e

Freire que dao subsidios para fazer a interpretacdo dos dados desta pesquisa, principalmente
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aquelas falas referentes a l6gica da enunciagdo do discurso na sala de aula, isto é, ha didlogo e
h& interacdo social. O que significa buscar explicacbes sobre como 0s sujeitos do processo
educativo pensam, refletem e exprimem-se sobre a avaliacdo da aprendizagem e outras
experiéncias vividas e vivenciadas no Curso de Pedagogia do Campus XII da Universidade do
Estado da Bahia, oferecido no municipio de Guanambi.

A interpretacdo do discurso requer uma compreensdo complexa das palavras e frases que o
compdem conforme o enunciado das vozes dos sujeitos. Tais vozes dos sujeitos soam
carregadas de sentidos ideoldgicos, construidos no contexto social e linguistico. Sendo assim,
0 ideoldgico tem um significado e situa-se fora de si, ou seja, 0 que é ideoldgico é um signo,
pois, sem signo ndo existe ideologia (BAKHTIN, 1992).

O autor diz que um corpo fisico, por si s6, ndo € nada e coincide com sua natureza, mas
quando o homem déa sentido transforma-se num signo e passa a ter uma conotacdo ideoldgica.
A ideologia existe por meio dos signos e estes sdo formados por meio das relagcdes sociais
externas ao individuo. Portanto, todo objeto natural ou produto natural, tecnologico, ou de
consumo, pode ser como um simbolo, ao ganhar um sentido. Assim, aléem de suas
particularidades, transforma-se em um signo, que reflete ou reflata um contexto que lhe é
exterior, diz Bakhtin (1992).

Com isso, 0 mundo vai ganhando maiores dimensdes diante dos signos e os sentidos que 0

individuo lhes atribui por meio das palavras que brotam de suas vozes.

Segundo Bakhtin,

A palavra é o fendbmeno ideoldgico por exceléncia. A realidade toda da
palavra é absorvida por sua funcdo de signo. A palavra ndo comporta nada
que ndo esteja ligado a essa funcdo, nada que néo tenha sido gerado por ela.
A palavra € 0 modo mais puro e sensivel de relagdo social (BAKHTIN,
1992, p.36-grifos do autor).

Se ¢ a partir das palavras que as relagdes sociais acontecem de forma pura e sensivel, é por
meio da expressdo de suas vozes que a interacdo entre os interlocutores nasce e os conflitos
acontecem. Dessa interacdo entre interlocutores nasce a linguagem num contexto histérico e
social, que vai ganhando sentido quando a palavra é enunciada entre dois individuos

socialmente organizados. Mas a palavra ndo é somente um signo mais puro, mais indicativo;
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é também um signo neutro. Cada um dos demais sistemas de signos é especifico de algum
campo particular da criacéo ideoldgica (BAKHTIN, 1992, p.36). Argumenta ainda que, cada
dominio possui seu proprio material ideologico e formula signos e simbolos que lhe s&o

especificos e que ndo séo aplicaveis a outros dominios (BAKHTIN, 1992, p.36-7).

Neste caso, trazendo para o campo educacional, nota-se que alguns aspectos sdo familiares
somente a este e vao ganhando notoriedade a partir da criacdao ideoldgica de seus sujeitos. O
conhecimento desse campo reflete e reflata todos os interesses da sociedade que faz uso da
palavra para comunicar. As palavras presentes nas vozes do locutor e interlocutor séo
enunciadas em de um processo comunicativo ininterrupto dentro de um dialogo que ndo
acontece fora do contexto social. Portanto, é de natureza social, e a palavra esta presente em
todos os atos de compreensdo e em todos os atos de interpretacdo (BAKHTIN, 1992, p.38).
Esta passagem retrata um dos porqués das idéias de Bakhtin serem um dos alicerces deste
trabalho, visto que a palavra da sentido as vozes dos sujeitos/locutores que compreendem e
interpretam um contexto socioeducacional que, posteriormente, sera interpretado e

compreendido pelo pesquisador/interlocutor/ouvinte.

A palavra sempre se dirige a um interlocutor e pode variar a depender das pessoas que estdo
ligadas ou ndo aquele grupo social que ora convive. Assim, trazendo para o contexto da sala
de aula, percebe-se que a presenca do professor pode ser ilustrada como o locutor e a presenca
do aluno como interlocutor, porém, numa relacdo democratica, esses papéis podem se inverter
e as vozes de ambos se equilibrarem no dialogo. Por outro lado, a existéncia de uma relacéo
hierarquica de alguém que sabe e outro que ndo sabe, ou de alguém que enuncia sua voz e
outro que se silencia, pode fazer com que possa perder seu elo na complexa cadeia de

enunciados.

Segundo Bakhtin, o mundo interior e a reflexdo de cada individuo tém um auditorio social
proprio bem estabelecido, em cuja atmosfera se constroem suas deducfes interiores, suas
motivacdes, apreciacOes, etc.(BAKHTIN, 1992, p.112-3). Pode-se interpretar esse auditorio
social como sendo o momento de siléncio interior e reflexivo do aluno/interlocutor para
refazer seu discurso a partir da palavra/voz do professor/locutor ou silenciar, a depender das
motivacOes que recebe e apreciacbes que faz. O autor segue dizendo que quanto mais
aculturado for o individuo, mais o auditério em questéo se aproximara do auditério médio da
criacdo ideoldgica (BAKHTIN, 1992, P.113). Ou seja, deduz-se que quanto mais inserido no

universo cultural mais possibilidades terdo os individuos para criar e enunciar suas idéias.
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Assim, quanto maior for sua inser¢do no ambiente educativo da sala de aula, da universidade,
da igreja, da familia, dos movimentos sociais, mais possibilidades e motivacGes terd para
expor sua criacdo ideoldgica por meio da expressdo da palavra/voz. Nesse caso, a
interpretacdo do termo aculturacdo aqui utilizada vai além do contato entre duas culturas ou
povos para chegar nas micro-relagdes culturais entre individuos diferentes e com pensamentos
diversos que se fortalecem no contato e no didlogo que estabelece em torno da busca de
solucdes para seus problemas sociais. E que a partir desse contato e dessa luta que se tornam
mais propensos e audazes na formulagdo de seu discurso e na interagdo com o locutor. Sua
palavra/voz ganha notoriedade, principalmente no ambiente académico, foco central nesta

discusséo.

Toda palavra comporta duas faces, procede de alguém e dirige-se para alguém, diz Bakhtin
(1992).

Ela constitui justamente o produto da interacdo do locutor e do ouvinte.
Toda palavra serve de expressdo a um em relacdo ao outro. Através da
palavra, defino-me em relagdo ao outro, isto é, em Gltima analise, em relacao
a coletividade. A palavra é uma espécie de ponte lancada entre mim e os
outros. Se ela se apoia sobre mim numa extremidade, na outra apoia-se sobre
0 seu interlocutor. A palavra é o territério comum do locutor e do
interlocutor (BAKHTIN, 1992, p.113).

Na interacdo que se estabelece entre os sujeitos, a comunicacdo tem na palavra seu elo, que
vai definindo cada um em relacdo ao grupo que se cria e se apdia na caminhada em busca das
interacdes sociais. Como territorio comum dos sujeitos, a palavra expressa por meio das
vozes, de um ou de outro, ndo aparece sozinha, mas acompanhada de momentos de escuta e
siléncio. No caso da escuta e do siléncio, ndo transitardo por cima da “ponte” se ndo houver
motivacdo, encorajamento e respeito por parte de quem se encontra na outra extremidade na
mediacdo dessa relacdo. Para muitos, a superacdo das barreiras construidas no campo social e
educacional, apds tantos anos na condi¢do de mero ouvinte, demanda tempo e envolvimento

por parte do locutor que cria as pontes para a passagem do ouvinte a condicdo de interlocutor.

Na relacdo com o ouvinte, Bakhtin (1992) distingue dois pdlos ou limites onde acontece a
tomada de consciéncia e a elaboracdo do discurso. A atividade do eu e atividade mental do

nés, onde a atividade mental oscila de um a outro.
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Nesse sentido, pode-se atribuir ao pdlo do eu o estado de perda da voz e a instauragdo do
estado de siléncio que muitos alunos se véem dentro da sala de aula. Siléncio que brota das
diversas relagfes que o individuo mantém ao longo da vida nos espacos sociais que frequenta,
seja escola, igreja, familia, trabalho e outros.

O pélo da atividade mental do nés ¢é uma atividade diferenciada, na qual o grau de
consciéncia é crescente na proporcionalidade da firmeza e estabilidade da orientagdo social do
individuo. Quanto mais forte, mais bem organizada e diferenciada for a coletividade no
interior da qual o individuo se orienta, mais distinto e complexo serd4 seu mundo interior
(BAKHTIN, 1992, p.115).

Além das atividades mentais do eu e do nds, Bakhtin (1992) classifica a parte a atividade
mental para si. Ela se diferencia da atividade mental do eu e instala-se como uma atividade
ideoldgica particular do nés comum a classe burguesa e caracteriza-se por uma solida e
afirmada orientagdo social. Essa atividade individualista ndo vem do mais profundo da
personalidade, mas do exterior. Trata-se da explicitacéo ideoldgica do meu status social, da
defesa pela lei e por toda a estrutura da sociedade de um bastido objetivo, a minha posicao
econdmica individual (BAKHTIN, 1992, p.117).

Essa posicdo classificada pelo autor pode ser relacionada aos individuos com certa posicédo
social que ndo desejam mudancas profundas em todos os setores da sociedade, sob o risco de
perder seu status quo. No ambito educativo, essa atividade ideoldgica ndo tem compromisso
com a transformacdo das relacGes autoritarias muito comuns na pratica pedagdgica
tradicional. As vozes dos alunos nesse sentido ndo tém respaldo em relacdo a voz dominante e
individualista do professor. O aluno nesse contato ocupa uma posicao passiva, silenciosa e de

mero ouvinte.

Essa posicdo passiva e silenciosa ndo brota fortuitamente do individuo, ela € produto das
interacdes sociais mantidas num determinando tempo e espaco. Como diz Bakhtin a
personalidade que se exprime, apreendida, por assim dizer, do interior, revela-se um produto
total da inter-relacéo social. A atividade mental do sujeito constitui, da mesma forma que a
expressao exterior, um territério social (BAKHTIN, 1992, p.117). Nessa linha, o autor
coloca que todo itinerario do sujeito leva a uma atividade mental, pois o contetdo a exprimir
por meio da enunciacdo situa-se num territorio social. Em outra passagem, o autor chama

atencdo que a atividade mental, desde a origem, tende para uma expressdo externa plenamente
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realizada, mas também pode acontecer que seja broqueada ou freada, o que leva a uma
expressdo inibida. Esse blogueio e inibimento, quando materializado, exerce efeito reversivo

sobre a atividade mental no cotidiano.

Bakhtin denomina de ideologia do cotidiano (...) a totalidade da atividade mental centrada
sobre a vida cotidiana, assim como a expressdo que a ela se liga. Essa ideologia constitui o
dominio da palavra interior e exterior desordenada e ndo fixada num sistema, que
acompanha cada um dos nossos atos ou gestos e cada um dos nossos estados de consciéncia
(BAKHTIN, 1992, p.118). Para o autor, por meio da ideologia do cotidiano, os sistemas
ideolégicos da moral, ciéncia, religido, arte vao cristalizando e, a0 mesmo tempo, exercendo

forte influéncia sobre essa ideologia.

Assim, por analogia, o0s sistemas educacionais, enquanto sistemas constituidos, também vao
cristalizando por meio da ideologia do cotidiano. A relacdo antidemocréatica na sala de aula e
na instituicdo, a aula centrada no professor, a pratica avaliativa muito voltada para a
premiacao, notacdo e ameaca, a presenca da escuta e do siléncio do aluno muito mais presente
gue sua voz, dentre outras relacdes da préatica educativa, foram construidas e consolidadas ao
longo de anos por meio de uma ideologia do cotidiano e continua viva organicamente.
Construidos, ao longo de décadas, esses sistemas, cristalizados que estdo, vdo sendo

transformados gradativamente com o passar do tempo e das geracoes.

Todavia, a0 mesmo tempo esses produtos ideologicos constituidos conservam constantemente
um elo orgénico vivo com a ideologia do cotidiano, alimentam-se de sua seiva, pois fora dela,
morrem, assim como morrem, por exemplo, a obra literaria acabada ou a idéia cognitiva se

ndo sdo submetidas a uma avaliacdo critica viva.

Ora, essa avaliacdo critica, que é a Unica razdo de ser de toda produgao
ideoldgica, opera-se na lingua da ideologia do cotidiano. Esta coloca a obra
numa situacdo social determinada. A obra estabelece assim vinculos com o
contelido total da consciéncia dos individuos receptores e sé é apreendida no
contexto dessa consciéncia que lhe é contemporanea. A obra é interpretada
no espirito desse conteddo da consciéncia (dos individuos receptores) e
recebe dela uma nova luz. E nisso que reside a vida da obra ideoldgica
(BAKHTIN, 1992, p.119).

Nesse sentido, o processo de transicdo de uma ideologia tradicional cristalizada na pratica

educativa sera superado a partir do momento que se estabelecerem lagos estreitos com as
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idéias que se pretende, orientados pelo curriculo da instituicdo nas praticas vivenciadas e nas
relagbes dos sujeitos na sala de aula, acompanhadas por um conjunto de pequenas ac¢des que

envolvem a instauracdo de uma avaliacéo critica.

As vozes, escuta e siléncio aparecem no pensamento de Bakhtin justificadas pela complexa
rede que € a comunicacdo humana, que ganha sentido na relacdo entre sujeitos, auxiliada por
simbolos e atos sociais ndo verbais que ajudam a explicar o mundo e os problemas advindos
dele. Neste trabalho, as categorias: vozes, escuta, siléncio, a aula, interdisciplinaridade,
pesquisa e avaliacdo da aprendizagem sdo interpretadas, analisando-se o discurso apresentado
nas entrevistas dos alunos sobre a préatica educativa e avaliativa, desenvolvida pela proposta
pedagogica do Curso de Pedagogia/UNEB/Guanambi.

4.2  Educar, conscientizar e libertar: uma construgdo necessaria em Paulo Freire

A obra de Paulo Freire, vasta e escrita em diversos contextos, nacionais e internacionais,
atravessa 0s nossos dias, trazendo criticas e alternativas socialistas ao campo da educagéo
pelas suas idéias e praticas nas varias instancias de luta, em especial, em defesa da
democracia, liberdade e emancipacdo humana. Essa instancia é uma questdo central nesta
dissertacdo, uma vez que traz a sinalizacdo dos valores e principios encarnados nas praticas da
avaliacdo da aprendizagem do curso de Pedagogia, em trés dimensdes basicas: vozes, escuta e
siléncio. Por conseguinte, o objetivo dessa abordagem sequente é apresentar as interpretacoes
que se faz dessas trés dimensdes de analise do discurso dos alunos acerca da pratica educativa

e avaliativa tomando como referéncia as idéias de Freire.

Assim, a relevante contribuicdo de sua obra permitiu tomar, neste trabalho, as suas idéias
como referencial tedrico para compreender o fenbmeno educativo da avaliacdo da
aprendizagem, conforme processo analisado pelos alunos e alunas sobre o contexto curricular

do curso de Pedagogia da UNEB/Campus XI1/Guanambi.

Fica subentendido que esta pratica avaliativa esta imbricada na pratica educativa que
contempla as interrelacdes de um fazer permanente entre os sujeitos, professores e alunos,
como salienta Freire (1995), quando explica que a pratica educativa € uma dimensao
necessaria da pratica social, como a pratica produtiva, a cultural, a religiosa, etc. (FREIRE,
1995, p.65-6). Isto €, a prética avaliativa consolidada e inserida num curriculo abrangente de

formacdo de professores supde e produz a construcdo sociohistorica desta referida préatica
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educativa, expressando 0s rumos do seu compromisso social, de suas finalidades e de sua

dimenséo ética.

Enquanto pratica social a pratica educativa, em sua riqueza, em sua complexidade, é
fenbmeno tipico da existéncia, por isso mesmo fendémeno exclusivamente humano. Dai,
também, que a prética educativa seja historica e tenha historicidade (FREIRE, 1995, p.66).
Esse processo historico marca a luta dos sujeitos na construcdo da linguagem e da cultura, na
dialética do seu contexto social, num permanente ser e estar sendo no mundo. Assim,
instaura-se, por meio da escola, uma prética educativa que, na visdo de Freire (1995), implica
a existéncia de quatro elementos: a) Sujeitos (educador e educando); b) objetos do
conhecimento (contetdo); c) objetos mediatos e imediatos (diretividade/objetivos da
educacdo); d) Métodos, processos, técnicas de ensino e materiais didaticos (coerentes com 0s
objetivos e opgéo politica). Esses elementos perpassam toda pratica educativa numa oOtica
democratica e progressista. No seu sentido democratico, dentro da relacdo educador e
educando, permeia 0 mutuo respeito pelo saber cientifico e o saber da experiéncia, possivel na

(re)construcédo de novos saberes na multiplicidade do contexto social e politico.

A prética educativa neste contexto ndo se da por uma imposicdo de verdades, mas baseada no
reconhecimento e valorizacdo do saber do outro numa relacéo de didlogo e participacdo, numa
educacgdo construida na ousadia e no respeito dos sujeitos, mediatizados pelo mundo, como
situa Freire (2005).

A educacdo auténtica, repitamos, ndo se faz de A para B ou de A sobre B,
mas de A com B, mediatizados pelo mundo. Mundo que impressiona e
desafia a uns e a outros, originando visdes ou pontos de vista sobre ele.
Visdes impregnadas de anseios, de duvidas, de esperangas ou desesperancas
que implicitam temas significativos, a base dos quais se constituird o
contetido programatico da educacdo (FREIRE, 2005, p.97).

Toma-se, assim, a compreensdo de educacdo numa perspectiva democratica, progressista e
critica a partir das relacbes sociais do homem com o mundo. Desse mundo brota o principal
eixo, o conhecimento, ou seja, o conteldo problematizador das a¢6es educativas, permeada
pela necessidade ontologica da esperanca. Como diz Freire (1995), a esperanca de um mundo
melhor, mais justo e democratico, que ndo acontecera pela espera, mas pela luta e pela direcao
teleologica da préatica para alcancar a construcdo histérica do conhecimento e das praticas

pedagogicas do curriculo. Essa concepcdo de educacdo freireana é assumida neste trabalho
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como o conceito principal para delinear as argumentac6es ao referir-se a pratica da avaliacdo
da aprendizagem no curriculo do Curso de Pedagogia conforme expressam o0s alunos e alunas
desse curso. Isto se estrutura na dimensao de que o contetdo dos temas geradores da educacgao
se alicercam nas relacdes e dialogo com o mundo e na diversidade de impressdes construidas
pelo sujeito no seu fazer histdrico. Isto se baseia ndo na negacdo das vozes dos referidos
sujeitos e na tentativa de silenciar e esvaziar a riqueza de saberes e de praticas que trazem as

organizagdes das classes populares.

A complexidade e a arquitetura da educacdo, segundo Freire (1999), ndo se limita as relacdes
dentro da instituicdo escolar formal, mas inclui as relagfes sociais permanentes dos sujeitos
consigo e com o mundo, pois a diversidade de praticas sociais levam inevitavelmente as
atividades de cunho pedagogico em varias instancias. Assim, seja na cidade, na familia, nos
pequenos grupos, nas relacdes comunitarias, dentro dos diversos grupos étnicos, nas relacoes
entre educador-educando e educando-educando fora do meio escolar formal, a educacdo esta
presente em todos 0s espacos sociais do mundo e € mediatizada por eles. Assim, a educacao
auténtica, como diz Freire (1999), se faz de “A” com “B”, mediatizados pelo mundo, num
processo de educar, conscientizar e auto-libertar-se. Por outro lado, ela pode ter uma funcéo
antagbnica e acontecer de “A” para “B” ou de “A” sobre “B”, a depender dos interesses da
classe que detém o poder de pensar e executar as macro politicas educacionais. O autor

completa que,

do ponto de vista dos interesses dominantes, ndo ha duvida de que a
educacdo deve ser uma préatica imobilizadora e ocultadora de verdades. Toda
vez, porém, que a conjuntura o exige, a educacao dominante é progressista a
sua maneira, progressista “pela metade” (FREIRE, 1999, p.111).

Esse contexto global da educacéo traz como referéncia ndo somente as micropoliticas dentro
da escola e das instituicGes formadoras, como também as macropoliticas educacionais que ndo
deixam de expressar interesses de grupos humanos comprometidos com projetos politicos
“humanizantes ou desumanizantes”, para reproducdo ou transformag¢do do status quo
sociopolitico e econdmico, visto que a educacdo €é um campo de poder estratégico em

qualquer sociedade.

No Brasil, a gama de politicas de Estado e de Governo desenvolvidas dentro do processo

histdrico educacional, nos ultimos 20 anos, para atender aos interesses do contexto capitalista,
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tanto na Educacdo Basica quanto Superior, pouco tem ouvido os clamores da sociedade que se
silencia diante da imposicdo de tais politicas. A democracia como escuta, siléncio e vozes
persiste, mas o desenrolar do objeto, como simples transferéncia acritica e passiva, oculta e

nega aos sujeitos o direito a participacdo e transforma-se em relacGes verticais e dominadoras.

Segundo Freire, a educacdo com fungdo dominadora, desumanizadora, diferencia-se daquela
com tarefa humanizadora, libertadora em virtude da primeira ser um ato de transferéncia de
conhecimento e a segunda ser um ato de conhecer que incide, assim, na relagdo consciéncia-
mundo. Por isso, a educacdo numa perspectiva dominadora nega o carater ativo da
consciéncia para ser 0 ato no qual o educador, como “o que sabe”, transfere ao educando,

como “o que ndo sabe”, o conhecimento existente (FREIRE, 1978, p.99).

Essa relacdo vertical de uma voz que fala e outra que escuta e silencia, num ato de imposi¢éo
didatica, nega o carater humanizador da educacgdo, onde a consciéncia é vista com um carater
ativo, indagador, reflexivo e ndo somente reflexo, capaz de conhecer e desvelar o nédo
conhecido. No desenvolvimento da consciéncia, conhecer o mundo é vital para o
desvelamento da realidade social, pois ela é vista ndo como algo que &, mas como algo que

estd sendo e as vozes dos sujeitos ganham forca nesse desvelar.

Assim, ao referir as trés dimensdes de analise dos discursos dos alunos, quais sejam vozes,
escuta e siléncio, no interior deste trabalho, assumem-se, por suposicdo, as interpretacdes
feitas por Freire (1978) conforme o exposto neste capitulo para definir VOZES como sendo
aqueles momentos de participacdo, interacdo, discussao, dialogo, questionamentos e conversa
dentro de relacGes democraticas e de respeito ao saber do outro, sem negar a critica e o direito
de livre expressdo de cada um. No sentido oposto a tais relacdes, instaura-se o sentimento de
ESCUTA, reflexo do processo autoritario ou ingénuo de transferéncia do conhecimento do
professor-que-sabe ao aluno-que-nédo sabe (FREIRE,1978). Nega-se, assim, 0 exercicio das
vozes e instaura-se no aluno o escutar e o silenciar-se. SILENCIO, como formas especiais de
consciéncia dominada (FREIRE, 1978), é interpretado como resultante do sentimento de
baixa-estima, inseguranca, desvalorizacdo, negacao e repulsa ao seu discurso ou a negacao

e/ou omissdo de direitos dos alunos.

Nesse sentido, vozes, escuta e siléncio constituem um movimento dinamico e dialégico de
reciprocidade ou contradicdo do discurso elaborado, ao submeter-se a um processo de

significacdo politica, social e cultural das mensagens aprendidas no desvelar, ou ndo, da



119

realidade. Para tanto, esses trés elementos, vozes, escuta e siléncio, unem-se dialeticamente
num processo consciente de desvelamento da realidade por meio da pratica educativa e em

todos os espacos e relagdes mantidas pelos sujeitos.

A escola, em todos os seus niveis, exerce papel importante como instrumento de controle
social e para muitos educadores o papel de educar, muitas vezes restringe a uma simples
adaptacdo do educando ao meio, sem questionar o0 seu contexto social. A adaptacdo do
individuo ao meio pela escola impede o exercicio de suas vozes criticas dentro da sociedade.
Vozes caladas que poderdo permanecer mudas e oprimidas ao longo da vida, fruto da
imposicdo de vozes dominantes a que foram submetidos no meio social e educacional,
impedindo o exercicio consciente de sua liberdade. Para Freire (1978), educar, conscientizar
e libertar estdo numa intima relacdo no processo de humanizagdo, pois a partir da forte

influéncia da primeira, alcanca-se a segunda e culmina na terceira.

Nesse sentido, a escola aparece como importante espaco sécioeducativo de problematizacéo e
re-construcdo do conhecimento. Na dinamica da sala de aula esta presente uma série de
relagcBes objetivas e subjetivas envolvendo educadores e educandos em torno do objeto do
conhecimento, que se amplia com a insercdo de novos elementos explicativos para um

processo consciente de transformacéo.

Assim, a conscientizacdo acontece num movimento dialético de siléncio e reflexdo critica
sobre as acdes anteriores para agir posteriormente no processo de luta e emancipacdo humana.
Portanto, consciéncia e acdo sobre a realidade ndo se separam, constituem-se um ato

transformador que faz dos homens e mulheres seres de relacao.

A educacdo vai ter na expressividade das vozes de seus sujeitos um permanente encontro
entre 0s seres humanos, mediados pelos diversos saberes que trazem do meio social (FREIRE,
1981). A metafora da educacao “bancaria”, segundo Freire (1978), traduz-se na substituicdo
da expressividade pela doagdo de conhecimentos e expressdes/vozes que o educando devera ir
escutando e “capitalizando” para melhor ser formado no siléncio. Uma préatica bancéaria nao
traz em si suporte para a conscientizacdo e humanizagdo do sujeito, pois se volta para uma

educacdo alienante e vertical.
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3 nota-se que a superacdo da

Na dialética da “escola do mundo” ¢ do “mundo da escola
alienagédo do sujeito, em favor, da expressividade de sua voz, faz-se cada vez mais presente
como substituicdo dessa préatica educativa “bancaria”, do escutar e silenciar, para uma pratica
educativa democratica, permeada por um constante processo de didlogo e avaliacdo de seus
elementos constitutivos, numa permanente construcdo necessaria ao processo de educar,

conscientizar e libertar.
4.3 O diélogo na construcdo de uma formacao pedagogica democrética

A formacéo do sujeito por meio do didlogo é uma pratica que se constroi e se consolida por
meio do processo educativo democratico. O dialogo € inexistente quando ndo ha sintonia
entre a escuta, a voz e o siléncio dos sujeitos, cortado por formas autoritarias de pensar e agir
na pratica educativa e também na avaliativa, sem respeito a individualidade do outro. Nessa
linha, o objetivo dessa discussdo em torno do dialogo € situar sua importancia na construcao
da formacdo politica, pedagogica e democratica, e enquanto principio fundamental da

comunicagdo humana e, por conseguinte, da pratica educativa no desvelar da realidade.

A presenca do dialogo democratico entre professor-aluno e aluno-aluno permite que o
individuo se reconheca como ser inacabado e busque, na dindmica do conhecimento, sua
humanizacdo. Consciente de sua inconclusdo, abre-se para construir permanentemente a sua
propria historia por meio de suas vozes para superar 0 que, muitas vezes, aparece coOmo
destino natural. Abre-se, também, ao mundo e aos outros em busca de explicacdes e respostas

as multiplas inquietagdes do meio social e educacional (FREIRE, 1999).

O conscientizar-se desse inacabamento por parte do educador e educando instaura novas
relacGes entre o fazer pedagdgico e social. A trama social dos educandos dentro do fazer
pedagdgico da aula ganha novos contornos, pois amplia seus limites e respalda suas vozes na
interacdo com os processos de avaliacdo e negociacdo, que se mantém em torno das préaticas
de formacéo politico pedagdgica. S&o vozes e limites que extrapolam o ambiente da classe e
abrem-se a outras inquietacdes numa relacao dialdégica com o outro e com as indagacdes que
se movem no mundo. Segundo Freire (1999, p.154), o sujeito que se abre ao mundo e aos
outros inaugura com seu gesto a relacdo dialdgica em que se confirma como inquietacdo e

curiosidade, como inconclusdo em permanente movimento na historia.

37 Grifos do autor.
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O diélogo significa ainda abrir-se a0 mundo ndo de forma ingénua, mas de forma critica
dentro do movimento histoérico numa relacdo de troca, curiosidade e inquietude com o
desvelar da realidade do seu entorno. Desvelar é conhecer, € um ato compartilhado, historico
e dialégico do ser humano. Nesse sentido, a comunicacdo aparece como condicdo inseparavel
do ser humano e o dialogo/vozes como o principal elemento na relagdo entre os sujeitos. Na
educacdo, o didlogo é uma das principais “pontes” e condicdo béasica para que ela seja
democrética, critica, construtiva, estimuladora da pergunta e da reflexdo critica (FREIRE,
1999). Essa dialogicidade, na compreensdo de Freire (1999), ndo nega a necessidade de
momentos explicativos e narrativos nos quais o professor exponha sua compreensdo sobre o
objeto. O importante é a compreensdo do professor e alunos sobre essa relacdo dialégica,

aberta, indagadora, quando ambos se assumem como epistemologicamente curiosos.

Freire tem a concepcdo de dialogo® como sendo:

uma relagdo horizontal de A com B. Nasce de uma matriz critica e gera
criticidade. Nutre-se do amor, da humanidade, da esperanca, da fé, da
confianga. Por isso, sé o didlogo comunica. E quando os dois polos do
dialogo se ligam assim, com amor, com esperang¢a, com fé um no outro, se
fazem criticos na busca de algo. Instala-se, entdo, uma relagdo de simpatia
entre ambos. S6 ai hd comunicacdo (FREIRE, 2007, p.115).

A educacdo como instancia de desvelamento da realidade, numa visdo critica, politica e
libertadora, tem o dialogo como o principal principio humano de comunicacgéo e ligacdo dos
“p6los” do seu fazer pedagogico entre professores e alunos. Do contrério, vamos ter em classe
a predominancia de uma voz em detrimento das vozes dos alunos que sdo as mais presentes

nos espacos educativos.

No fazer pedagogico, as vozes dos professores e alunos devem ser ecoadas, ouvidas e
refletidas na discussdo para materializar-se numa formacéo critica. A passividade de um
discurso unico é substituido pelo debate critico ampliado a partir das leituras indicadas em
torno do objeto de estudo e pelas experiéncias da pratica social e profissional de ambos. O
educador e educando expdem suas compreensdes ndo como verdades, mas como pontos de
partida para o confronto de idéias numa relacdo dialdgica, aberta e de respeito aos seus

saberes.

% Cf. Freire utiliza das idéias de Jaspers (1961) para formular o conceito de dialogo e antidialogo.
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Na classe, o siléncio do aluno também pode ser fruto de sua timidez, receio de errar,
inseguranca ou desmotivacdo na compreensdo do objeto em estudo. Esses fatores podem levar
a um natural silenciamento das suas vozes. Outro aspecto a observar € o contexto
metodoldgico pouco instigador e participativo em que um grande nimero de estudantes em

classe limita a intensidade de suas vozes.

Ao se falar do didlogo freireano e sua presenca em classe, num processo de construcdo
coletiva, ndo se estd negando que o ato de ensinar do professor ndo deva acontecer, mas,
baseando-se em Freire, também se assume uma educacdo onde a formagdo aberta e
democrética, com possibilidade de falar, escutar e valorizar os saberes do outro é uma
necessidade. Inicialmente o professor procura ndo silenciar, mas ouvir e conhecer as
contribuicdes que os alunos trazem da sua multiplicidade de experiéncias para o ambiente
pedagdgico. Como diz Freire, ninguem ensina o que nao sabe. Mas também ninguém, numa
perspectiva democratica, deveria ensinar o que sabe sem, de um lado, saber 0 que ja sabem e

em que nivel sabem aqueles e aquelas a quem vai ensinar o que sabem (2008, P.131).

Assim, a necessidade de conhecer os saberes do educando é indispensavel a todo educador
que trabalha numa perspectiva participativa, aberto ao conhecimento do outro, 0 que
possibilita pensar acGes futuras para o estabelecimento de um clima de didlogo e respeito

mutuo dentro dos limites da pratica educativa de cada sujeito em sala de aula.

Segundo Freire,

A relacdo dialdgica, porém, ndo anula, como as vezes se pensa, a
possibilidade do ato de ensinar. Pelo contrario, ela funda este ato, que se
completa e se sela no outro, o de aprender, e ambos sé se tornam
verdadeiramente possiveis quando o pensamento critico, inquieto, do
educador ou da educadora ndo freia a capacidade de criticamente também
pensar ou comegar a pensar do educando. Se o pensamento do educador ou
da educadora anula, esmaga, dificulta o desenvolvimento do pensamento dos
educandos, entdo o pensar do educador, autoritario, tende a gerar nos
educandos sobre quem incide, um pensar timido, inauténtico ou, as vezes,
puramente rebelde (FREIRE, 2008, p.118).

Segundo tal concepcdo, reafirma-se a necessidade do educador respeitar o pensamento do
educando, vital dentro do processo pedagogico dialdgico para um pensar auténtico na escola e
no mundo. O educador e seu pensamento inquieto e instigador do educando possibilitam as

“lentes” criticas para “enxergar” ideologias escondidas na sociedade para desvelar o0s
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interesses que aparecem atras das cortinas do poder. Poder presente nas mais diversas relacdes
sociais, que dentro das instituicOes escolares ganha um contorno diferenciado, considerando
sua influéncia na transformacéo, conservacao e/ou reproducéo de valores e normas. A relacéo
dialdgica é o selo do ato cognoscitivo, em que o objeto cognoscivel, mediatizando os sujeitos
cognoscentes, se entrega a seu desvelamento critico (FREIRE, 1978, p.143). Assim, nesse
processo, o ciclo de construgdo do conhecimento entre aquisigéo e descoberta ndo se separa e

instaura-se uma postura critica e curiosa em torno do objeto.

A praética educativa e avaliativa, nesse processo de transferéncia serd marcada por uma forma
mecanica e reprodutora de ideias alheias, muitas vezes, descontextualizadas da prética social e
profissional. Nega-se, desta forma, autonomia ao educando para criar e recriar seu
conhecimento como um ato dialético na dindmica do mundo. N&o deixa de reconhecer que
alguns objetos tematicos perpassam certos tempos historicos e merecem ser tratados dentro de
determinada especificidade, no entanto sem negar a sua dimensdo critica e politica. Neste

sentido, a educacgdo ndo pode negar a préatica politica implicita no objeto e no ato de educar.

A formacdo politica é uma caracteristica de todo educador critico, que traz implicita na sua
pratica educativa uma ‘“pedagogia da esperanga” e 0 sonho de transformacdo da dificil
realidade. A formacéo politica basica também €é necessaria aos alunos que se preparam para
dissemina-la na futura pratica escolar, no meio ou no movimento social em que esta inserido,
uma vez que nao ha neutralidade politica nas relacGes estabelecidas entre os sujeitos. Isto é,
estamos fazendo politica nas mais diversas relacdes que mantemos, formal ou informalmente,

com o outro.

A educacdo por si é um ato politico, para transformar ou conservar. Logo o educador que se
vé inconsciente da sua prépria ignorancia torna-se disseminador de idéias ingénuas,
desgarradas dos condicionantes sociais. Sua pratica instaura-se em formulas prescritivas na
abstracdo de seu sonho, sem saber as reais dimensdes do caminho, da chegada e das
transformacdes advindas. Para enfrentar essas transformac6es ndao ha férmulas prescritivas,
mas, dentro de um agir dialégico nas concretas condi¢cdes historicas do sujeito, o dialogo
ganha importancia como eixo mediador de relacdes nos diversos espacos sociais
(FREIRE,1978).

Com isso, sujeito/educador e sujeito/educando mantém uma relacdo democratica e dialégica

de exploragdo do objeto/contetido cognoscivel, sem prevaléncia de um saber melhor, mas de
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saberes e olhares diferentes. Muitos se dizem progressistas, por outro lado, consideram-se
proprietéarios do saber que devem estender aos educandos. Negam, com isso, a compreensao e
o significado de uma prética democrética e dialogica a partir da leitura de mundo dos
educandos, pois enquanto relacdo democratica, o dialogo é a possibilidade de que disponho
de, abrindo-me ao pensar dos outros, ndo fenecer no isolamento (FREIRE, 2008, p.120).

Essa abertura a voz e a escuta do outro traz possibilidades e abre portas para o crescimento
individual e grupal em torno da discusséo que se trava. Crescimento que acontece quando
procuram-se ouvir as vozes de todos os envolvidos, em qualquer que seja a situacao
educacional, indo desde a escolha dos conteddos programaticos, metodologia, avaliacdo do
processo, as relagdes de planejamento do projeto didatico, as reunies comunitarias e
politicas, as assembléias sindicais, 0s encontros de jovens, enfim, todos os espacos onde haja
respeito ao saber e ao pensar do outro. Com isso, abrem-se, rompem-se o siléncio e a escuta
das vozes dos sujeitos envolvidos na construcdo do conhecimento de forma democratica e
com base no dialogo para uma formacédo politica e profissional do educador-educando em

todos os espagos pedagdgicos num clima de respeito e relagfes éticas.

Espera-se ter evidenciado que uma pratica educativa construida no dialogo do educador-
educando reforca a consciéncia de suas acdes, unida a um fazer problematizador entre teoria e
pratica, para construcdo de um pensamento critico e desvelador do poder escondido na

realidade social e cultural voltada para um caminhar emancipatorio.

4.4 O “siléncio” na pratica social, politica e pedagdgica do educador e educando

Discutir a cultura do siléncio é reportar as muitas vozes caladas ao longo da historia do pais,
usando mascaras travestidas ideologicamente em torno dos interesses de minorias, sendo que
as maiorias organizadas em movimentos sociais fazem as lutas, rompem siléncios e aos
poucos constituem as vozes que ecoam veemente na busca de seus direitos. Assim, 0 objetivo
desta discussdo € situar como a cultura do siléncio estd presente no contexto séciopolitico e
educacional do pais, utilizando das idéias de Freire para explica-la enquanto uma das

categorias centrais deste estudo.

A “cultura do siléncio”, discutida por Freire (1978) no contexto dos anos 60, na realidade do
nordeste brasileiro, em meio ao grande nimero de nordestinos analfabetos, sem “palavra”,

sem participagdo no desenvolvimento do pais, chegou até os anos 2000. Assim, assiste-se que,
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mesmo com mudancas no regime politico e alguns avangos nos aspectos econémicos e
sociais, 0 desvelar dessa referida cultura continua sendo um desafio para todos, que de certa
forma, estdo envolvidos nessas tramas sociais, politicas e educacionais. Pergunta-se, entdo,
qual é o papel da educacgdo dentro da cultura escolar? Segundo Freire (1978), a participacao
do educador é um forte elemento para desvelar as ideologias que estavam submetidas as
estruturas dominantes, tanto que entendia a “cultura do siléncio” como sendo aquela inserida

em formas especiais de consciéncia dominada. Assim, refere-se o autor:

a constatacdo da cultura do siléncio implica no reconhecimento da cultura
dominante e que ambas, ao ndo se gerarem a si préprias, se constituem nas
estruturas de dominagdo. A cultura do siléncio, tanto quanto dominadores e
dominados, se encontra em relacdo dialética e ndo de oposicdo simétrica
com a cultura dominante (FREIRE, 1978, p.56).

Nessa relagdo dialética, a cultura do siléncio, como um mecanismo da cultura dominante,
atrela-se inconscientemente interferindo nas praticas dos sujeitos em defesa da manutengéo do
status quo, em favor dos interesses das camadas economicamente favorecidas da sociedade.
Nem sempre esse siléncio € percebido pela maioria na estrutura social, politica, econémica e
educacional, em virtude da forma como a sociedade esta organizada. A ndo constatacao desse
estado de consciéncia implica um siléncio alienado dos problemas sociais e das relacGes de

poder mantidas pelo estado e pelos espacos educativos formativos e sociais.

Para esse segmento dependente e semi-silencioso, as classes dominantes ndo falam, mas
refletem a voz do poder. A superacdo dessa cultura requer uma transformacéo radical das
estruturas de poder, para que o sujeito “dependente” escute as demandas da sociedade e
explane sua voz (FREIRE, 1978). Dentro de uma realidade opressora de condicGes objetivas, a
cultura do siléncio, segundo Freire, condiciona a forma de estar dos homens, na vigéncia da
infraestrutura que a cria, mas continua condicionando-0s, por muito tempo, mesmo com a
modificacdo de sua infraestrutura. Ou seja, mesmo com mudancas nas relac@es, na forma de
perceber a realidade e atuar nela, ndo significa que o aspecto negativo da cultura do siléncio
tenha perdido sua forca porque seu poder inibidor continua como algo concreto, interferindo
na nova estrutura. A mudanca desse estado inibidor exige que, dentro da nova estrutura,
criem-se novas relacdes humanas e estilos de vida opostos ao anterior, mas isso nao impedira
que o siléncio reapareca, de vez em quando, motivado por certas condi¢bes favoraveis
(FREIRE, 1978).
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Assim, se por um lado, as condic@es criadas por meio de vérias organizacdes, em especial, a
educacional, condicionada pela estrutura politica autoritaria nos varios momentos da historia
até ao momento da redemocratizagdo, conservam o papel social e politico da educacéo dentro
desse jogo de relagdes sociais reciprocas ou contraditorias, por outro lado, o crescimento e
reestruturacdo dos movimentos sociais populares organizados buscam dialeticamente

defender seus direitos e superar esse “siléncio” construido ao longo do processo historico.

Se no passado perdurou por muito tempo essa visdo fatalista da realidade em torno do
dominio das classes dominantes, como nos fala Freire (1978), nas cidades e no campo vao
emergir processos de desvelamento da realidade amparados nos movimentos organizados da
sociedade civil e atingindo publicos cada vez maiores, uma vez que, percebem que é possivel
transformar a realidade. Assim, a classe dominante, formada por grandes proprietarios de terra
e empresarios urbanos, vai buscar novas estratégias de silenciar as massas populares
emergentes (FREIRE, 1978).

A cultura do siléncio, presente nas diversas relacfes sociais, tanto no ambito das instituices
de ensino quanto nas estruturas burocraticas, extrapola o fazer pedagogico da classe para
instaurar relacbes globais, desde as maiores até as menores. Na classe, essa postura se
apresenta numa especie de educacao bancaria, denunciada por Freire (1978), como sendo a
substituicdo, por parte do educador, da expressividade do educando. Esta mediacdo perpassa
desde a escolha dos contetdos, metodologia, discussdes, atividades individuais e em grupo,
até o processo de avaliacdo de seus resultados, sem muitas vezes o professor perceber que seu
trabalho pode ser o reflexo de uma concepcéo® politica silenciadora, castradora, acritica e ndo

problematizadora do meio.

Segundo Freire, uma das bonitezas da pratica educativa esta exatamente no reconhecimento e
na assuncdo de sua politicidade que nos leva a viver o respeito real aos educandos ao nao
tratar, de forma sub-repticia ou de forma grosseira, de impor-lhes nossos pontos de vista
(1995, p.38).

** Como j4 citado anteriormente, n&o se esté atribuindo ao siléncio do educando apenas a concepgao e agdo do
educador, mas também as relacdes de opressdo e negacdo de sua expressividade na dindmica autoritéria da
sociedade, uma vez que ndo se pode negar os reflexos sofridos nos modelos politicos do pais vividos no século
passado. Portanto, ndo se descarta que a visdo acritica da sociedade € reflexa desses modelos, principalmente o
altimo, vivido entre 1964-1985. Nos anos 2000, mais de 20 anos apds a Ultima ditadura brasileira, estamos
avancando na dindmica social em busca da democratizacéo politica em todos os setores, mas ainda ha resisténcia
de grupos em defesa de seus interesses hegemaonicos e sociais.
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O caminho ético e democratico existente no desenvolvimento da prética educativa possibilita
que o educador testemunhe aos educandos seus pensamentos, sonhos e razdes de suas opgoes,
ao mesmo tempo que da provas concretas do respeito aos educandos.

Ao contrario, o espaco do educador democratico, que aprende a falar
escutando, € cortado pelo siléncio intermitente de quem, falando, cala para
escutar a quem, silencioso, e ndo silenciado, fala. A importancia do siléncio
no espago da comunicacdo € fundamental. De um lado, me proporciona que,
ao escutar, como sujeito e ndo como objeto, a fala comunicante de alguém,
procure entrar no movimento interno do seu pensamento, virando
linguagem; de outro, torna possivel a quem fala, realmente comprometido
com comunicar e ndo com fazer puros comunicados (FREIRE, 1999, p.132).

Um individuo silenciado e silencioso se diferencia, na visdao do autor, sendo o primeiro
comum a uma postura pedagdgica autoritaria e o segundo proprio de uma postura pedagdgica
democratica. Na comunicacdo que se estabelece com os sujeitos, o siléncio tem importancia
para quem fala e para quem ouve, no movimento dialético do pensar, para um feedback
consciente. Em meio ao escutar silencioso, a percepcdo do objeto cognoscivel ndo se
apresenta numa visdo Unica comunicada, mas nas varias comunicacdes que tais sujeitos

estabelecem no indagar, duvidar e recriar o conhecimento numa relacdo democratica.

Dentro desse fazer democratico, a pratica educativa € exercida em torno de um objeto
tematico/conteido mediador, para o exercicio de uma pratica politica de intervencao
consciente do que deseja com seu trabalho. Os conteldos sdo extremamente importantes na
praxis pedagdgica, sem eles ndo ha formacdo, como diz Freire ao argumentar que, (...) ndo

ha, nunca houve nem pode haver educacéo sem conteudo (...) (2008, p.110).

Assim, os métodos e técnicas que acompanham a aplicacdo dos conteudos ndo sdo
simplesmente formas de olhar e descrever a realidade e sim de intervencdo politica e
emancipacdo dos silenciados e silenciadas. E fundamental que os educandos ndo sejam
simplesmente comunicados, mas possam participar de maneira ativa e democratica na escolha
dos seus temas de estudo. N&o se esta questionando a autonomia do educador nesse processo,
mas a sua postura autoritaria em certos momentos em ndo valorizar o papel ativo do educando
e sua participacdo de natureza politica nessa escolha, mas isso, por si s0, ndo € suficiente para
o desvelamento da realidade. A explanacgdo, analise e contextualizacdo de tais conteidos entre
professores e alunos, dentro da dindmica da pratica educativa, fazem emergir os elementos

constitutivos para leitura critica do mundo.
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Freire (2008) defende mutua participacdo ao dizer que enquanto objetos de conhecimento 0s
contetidos se devem entregar a curiosidade cognoscitiva de professores e alunos. Uns
ensinam e, ao fazé-lo, aprendem. Outros aprendem e, ao fazé-lo ensinam. Completa ainda que
enquanto objetos de conhecimento eles ndo podem ser ensinados, apreendidos, conhecidos,
de tal maneira que escapem a implicacGes politico-ideoldgicas a ser também apreendidas

pelos sujeitos cognoscentes (FREIRE, 2008, p.112).

Nesse processo de ensinar e aprender, professores e alunos como sujeitos cognoscentes
sofrem e influenciam mutuamente suas formacGes ideoldgicas numa relagdo ambigua,
democrética e politica que mantém no tratamento dos conteudos, face a relagdo pedagdgica
que operam na elaboracdo do conhecimento. Nessa perspectiva, tem papel importante a
formacdo critica para fazer o desvelamento do siléncio da realidade social e profissional.
Segundo Freire (1978), na estrutura social, ha o empenho da preservacdo do status quo em
contradicdo com a luta pela transformacdo social. Silenciar sua opcéo, escondé-la no
emaranhado de suas técnicas ou disfarca-la com a proclamacéo de sua neutralidade néo
significa na verdade ser neutro mas, ao contrario, trabalhar pela preservacdo do “status

quo” (FREIRE, 1978, p.39).

Assim, em um curso de formacao de professores, a dimensdo do desvelamento desse siléncio
ndo ¢ algo para acontecer somente de um lado, o do professor, mas também do lado do futuro
regente, o estudante de pedagogia. Ao trabalhador professor € dada a responsabilidade de
problematizar os contetdos voltados para a pratica sécioeducativa dos educandos, sejam
aqueles que ja atuam na profissdo ou aqueles atuantes em outras areas. A problematizacao
dessas questdes nem sempre € sindbnimo de formacao critica por parte do educando, visto que
muitos tém dificuldades de superar o estagio ingénuo que se encontram, em virtude da
formacdo e influéncia a que esteve e/ou esta submetido na vida escolar, familiar ou social. A
formacdo do educando em educador pressupde um trabalho conjunto dos varios agentes
sociais e de respeito ao saber, que do outro advem socialmente. Na experiéncia de Freire, ha
testemunho de que o educando precisa assumir e reconhecer-se como sujeito de seus desejos,

de suas escolhas e decisdes politicas. E assim ele diz:

Ensinar e aprender sdo assim momentos de um processo maior — o de
conhecer, que implica re-conhecer. No fundo, o que eu quero dizer é que 0
educando se torna realmente educando quando e na medida em que conhece,
ou vai conhecendo os contelidos, 0s objetos cognosciveis, e ndo na medida
em que o educador vai depositando nele a descricdo dos objetos, ou dos
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contetdos. O educando se reconhece conhecendo os objetos, descobrindo
que é capaz de conhecer, assistindo a imersdo dos significados em cujo
processo se vai tornando também significador critico (FREIRE, 1992, p.47).

Freire (1995) reafirma a importancia do educando manter uma relagdo de autonomia como
sujeito cognoscente na analise e descricdo do objeto do conhecimento, ndo se limitando ao
discurso do educador, que no processo de descoberta va afirmando sua capacidade de
conhecer dentro de uma linha critica. Discurso que traz implicito aspectos politicos que
precisam ser analisados criticamente pelo educando e ndo silenciar-se. Como dizia Freire
(1978), o aprender a ler e escrever é uma oportunidade para que 0s sujeitos percebam o
significado de dizer uma palavra, numa postura feita de agéo e reflexdo. Verdadeiramente, ao
dizer uma palavra, o sujeito esta exercendo o seu direito de criar, decidir, expressar-se e

expressar 0 mundo.

Neste capitulo de referencial tedrico, as discussdes aqui trazidas sobre Bakhtin (1992) e Freire
(2000, 1999, 1995, 1987, 1978) buscaram conceituar as categorias selecionadas nesta
investigacdo, com definicdes e delimitacbes que possibilitardo as analises e interpretacfes

desenvolvidas e apresentadas no capitulo seguinte.



CAPITULO V

VOZES, ESCUTA E SILENCIO DOS ALUNOS SOBRE A PRATICA DE

AVALIACAO DA APRENDIZAGEM DO CURSO DE PEDAGOGIA
DA UNEB/CAMPUS XII/GUANAMBI
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5.1  Conhecendo os sujeitos: perfil socioeconémico e cultural dos estudantes do Curso
de Pedagogia da UNEB/Campus XI1/Guanambi

O objetivo deste capitulo é a apresentacdo dos resultados coletados, o que gerou dados de
perfil so6cioecondmico, cultural e pedagdgico sobre os alunos, objeto de estudo desta
dissertacdo, isto é, 02 alunos, 18 alunas, numa amostra intencional de 20 estudantes do Curso
de Pedagogia da UNEB/Campus XII/Guanambi, turno matutino e noturno. Os alunos e alunas
selecionados nessa amostragem foram escolhidos a partir de critério de selecdo pré-
estabelecido. Tais critérios, a principio, foram: sexo, idade, renda, experiéncia em

movimentos sociais e profissao.

Perceber as relagfes entre o discurso do sujeito e seu fazer social complementa e enriquece a
leitura interpretativa do fenémeno. Para tanto, elaborou-se o perfil sécioecondémico e cultural
dos sujeitos, o que ampliou as fontes, levantou um maior nimero de mensagens e informacoes
que trouxeram importantes subsidios. Assim, como deram maior seguranca para interpretar e
compreender o objeto. Analisaram-se estes questionarios procurando conhecer melhor o
contexto pessoal e social dos alunos e alunas do Curso de Pedagogia da UNEB/Campus
X11/Guanambi.

O questionario foi organizado em cinco categorias de analise: aspectos pessoais, familiares,

socioecondmico, praticas culturais e trajetoria escolar.

No tocante aos aspectos de cunho pessoal, as questdes versaram sobre sexo, idade, etnia,
religido, naturalidade, residéncia e estado civil dos sujeitos. Quanto aos aspectos familiares,
buscaram-se saber o grau de instru¢do do pai e da mae e a profissdo que ocupou por mais

tempo.

Dentro dos aspectos socioecondmicos, as questdes formuladas tratavam da renda familiar
mensal, nimeros de pessoas que vivem de tal renda e se o sujeito exerce atividade
remunerada, seja na area de educacdo ou ndo. A variavel praticas culturais teve como
elementos norteadores o uso que faz semanalmente da biblioteca, o habito da leitura e as
principais revistas e jornais a que se dedica, a frequéncia e canais de televisdo a que mais
assiste e 0 uso do computador e internet no ambiente familiar, académico e profissional. A

Gltima categoria que compds o questionario tratou da trajetoria escolar do aluno na Educacéo
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Basica, os motivos que o levaram a optar pelo Curso de Pedagogia e suas pretensdes

profissionais apds o término do referido curso.

Essa divisdo foi feita para facilitar a interpretacdo dos dados levantados e ter uma viséo
profunda das diversas nuances que envolvem o perfil do aluno, utilizando-a como fonte

complementar ao contetido das entrevistas.

Além das vozes dos alunos, a pesquisa revelou outros achados ndo previstos inicialmente. A
riqueza na comunicacao verbal escrita pelos alunos permitiu uma interpretacdo complexa das
questdes, relacionando-as a quatro tépicos explicativos do objeto da pesquisa, isto é: Perfil
dos sujeitos, a aula, avaliacdo da aprendizagem e interdisciplinaridade/pesquisa.

Em relagdo ao perfil socioecondémico e cultural dos alunos do referido curso de Pedagogia,
selecionaram-se as variaveis interpretadas que mostraram que 90% do publico do curso é do
sexo feminino, ndo sendo desprezivel a presenca dos homens. A média de idade varia entre 24
e 30 anos e pelo menos 1/3 dos estudantes € oriundo de municipios da regido. Estes percorrem
um trecho que varia de 30 a 90 km de distancia da cidade de Guanambi. Do percentual de
alunos, mais da metade entrou no Ensino Superior no fluxo normal da idade recomendada,
que é entre 18 e 24 anos. Todavia, 0 numero daqueles que ndo entraram na idade oportuna é
grande. Seja por falta de oportunidade ou interrupcdo dos estudos, visto que 4/5 dos mesmos
dividem o tempo entre trabalho, estudos, lazer e familia, 0 que compromete, de certa maneira,

a formacéo profissional.

A renda familiar esta equilibrada entre aqueles que ganham até 2 salarios minimos e os que
recebem entre 3 e 5 salarios minimos, 0 que se justifica essencialmente pela baixa
escolaridade da maioria dos pais, entre 0s quais, em torno de 58% nunca frequentaram a
escola ou ndo completaram o nivel primario e tiveram ocupacdo profissional de baixa
remuneracdo em atividades agropecudrias, comercio e construcdo civil. Embora a mée tenha
um nivel de escolaridade melhor, boa parte, 35,07%, ndo completaram o segundo segmento
do Ensino Fundamental e 28,59% ndo completou o Ensino Médio, antigo 2° grau. Ja que o
percentual de maes estudantes com Ensino Superior e pos-graduadas perfaz um total de
11,5%. Mais da metade se dedica ao trabalho doméstico, seguido de atividades agropecuarias
como sendo as de maior énfase. Isso reafirma a forte presenca de pais e mées nas atividades

trabalhistas, no setor agropecuario, como principal atividade econémica da regido, seguida
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pelo trabalho na construcdo civil e comércio, 0 que demonstra a relacdo percentual entre

baixo grau de instrucdo e profissdes de menor remuneragéo.

Outro aspecto importante é a trajetdria escolar dos alunos, realizada em mais de 90% em
instituicGes pablicas, tendo a gratuidade também como a principal motivacdo para entrar na
universidade. Essa trajetéria na rede publica de ensino tem relagdo com o baixo poder
aquisitivo das familias e ocupacdo profissional dos pais.

Em relacdo a informaética, percebe-se que 37,66% dos estudantes de pedagogia investigados
ndo tém computador, o que significa que é grande o nimero de alunos e alunas que nao
dispdem desta forma de acesso a informacdo em casa. Entre aqueles que detém tal tecnologia
pelo menos 27% ndo dispdem de internet em casa. Constata-se, assim, que 0 computador
ainda ndo € um bem acessivel a todas as familias, dado o seu seu valor em relagdo a

distribuicdo de renda das familias dos alunos.

A taxa de alunos leitores de revistas e jornais é significativa, somando mais de 75% deles,
com preferéncia por jornais restritos a regido e revistas de assuntos gerais (Veja, Isto e,
Epoca), sequida daquelas da éarea de educagdo (Escola, Professor, Educacdo). Nos jornais,
dentre as matérias mais procuradas estdo as de cunho cultural, politicas e secdo feminina.
Esses dados reafirmam também a necessidade do crescimento cultural dos alunos, porque no
trabalho profissional sdo exigidas tais leituras de revistas e jornais. Também a grande
democratizacdo dos servi¢os de comunicacao tém permitido maior acesso a jornais e revistas,
muitas vezes, a disposicdo on line. E notoério o desenvolvimento das politicas de comunicago
e informatizacdo no pais e como a democratizacao destes servi¢os tém contribuido ao custo-

beneficio dos cursos e curriculos de formacéo profissional.

O contingente de 14,28% de alunos que ndo tem o habito de ler revistas e jornais constitui
uma taxa grande em se tratando de estudantes de um curso superior e que tém na informacao
importante elemento para desenvolvimento dos estudos e da respectiva formacdo, porém ha
de se pressupor que a questdo econémica ndo deixa de ser um fator que também impede o

acesso a essas fontes de informacéo, dado o seu custo e sustento de utilizacao.

O meio de comunicacéo televisao € utilizado por mais de 94% dos estudantes, que declaram
cultivar esse habito. A Rede Globo, seguida da Record, sdo 0s canais mais assistidos e as

novelas, noticiarios e filmes sdo os programas de maior audiéncia. Os canais, que veiculam
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programagcdes religiosas, registram um percentual de 8% dos telespectadores estudantes. 1sso
demonstra o avango das igrejas e o crescimento de seus meios de comunicagdo para

divulgacéo de preceitos, catequizagéo e formacao religiosa.

Em relacdo as atividades profissionais dos sujeitos, os dados revelaram que o perfil do aluno e
da aluna do Curso de Pedagogia concentra 42,86% que trabalham no comércio e servicos,
sendo que 35,06% atuam na area de educacdo e 22,98% ndo exercem atividade remunerada.
Esse alto percentual, de aproximadamente 80% de alunos trabalhadores, oriundos de diversos
municipios* da regido, ajuda a compreender as dificuldades que os mesmos enfrentam quanto
ao acesso, permanéncia e cumprimento dos estudos teérico/préticos indicados e orientados

pelos professores.

Recursos midiaticos como jornais, revistas e internet ndo estdo ao acesso de todos, exceto a
televisdo, que é assistida por mais de 90% da turma. Esses recursos sdo tidos como
importantes elementos na formagcdo complementar do profissional, uma vez que veiculam
informacdes gerais, especificas, educativas e culturais que possibilitam analises reflexivas

acerca das tematicas dos processos formativos.

Essa breve descricdo do perfil global dos sujeitos desta pesquisa mostra a importancia de
considerar a vida sociocultural e econémica dos alunos como ponto de partida para avaliar e
pensar a formacdo académica necessaria ao enfrentamento das demandas postas pela
sociedade. A universidade, diante desse perfil especifico e contextual, reforca seu papel e suas
relacGes com a formacao profissional e humana, pois a préatica educativa ndo se volta somente
para a dimensdo do trabalho, mas também para a dimensdo do ser humano. Deste modo, ha
uma intima relacdo entre os aspectos levantados por esta pesquisa - avaliacdo da
aprendizagem, a aula, a interdisciplinaridade e a pesquisa - e o perfil dos sujeitos, pois todos
eles ddo sentido a Proposta Curricular do Curso de Pedagogia e determinam o tipo de
profissional que se deseja construir no campo da educacdo a partir das vivéncias e

conhecimentos prévios que trazem para a instituicdo formadora.

%0 Esses municipios sdo: Caetité, Candiba, Guanambi, Matina, Palmas de Monte Alto, Pindai, Urandi e luiu.
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5.2  Vozes, escuta e siléncio dos alunos acerca da avaliagdo da aprendizagem na

pratica educativa

A avaliacdo da aprendizagem continua sendo um desafio para muitos professores e alunos que
se véem envolvidos na sua realizacéo e interpretacdo dentro do contexto escolar. Num curso
de formacdo de professores, todos 0s aspectos desenvolvidos ao longo do mesmo influenciam
no processo formativo do aluno e futuro professor, desde a selecdo dos contetidos, discussdes,
realizacdo de trabalhos, provas, até as interpretacGes, observacoes, programagdo de ambientes
de formacdo e comunicagdo dos resultados aos alunos pelos professores. Assim, a pratica

avaliativa acontece em todos os momentos da préatica educativa dos sujeitos.

A avaliacdo da aprendizagem ndo é uma simples técnica de ensino e mensuracao, pois implica

postura politica e pedagdgica de seus envolvidos, professores e alunos.

Nessa compreensdo, destaca-se a avaliacdo da aprendizagem como ponto central neste estudo,
pois se investigam a escuta, o siléncio e as vozes dos alunos para conhecer o desenvolvimento
teorico/pratico e as multiplas facetas que envolvem esse tema ao longo do curso. Na Proposta
Curricular do Curso ndo ha um destaque para este tema, nem na teoria, nem na pratica do
curso, a nao ser na forma de processo de controle da trajetdria do curso, desenvolvida como
instrumento de avaliacdo da vida escolar dos referidos alunos. A avaliagdo ndo € uma
disciplina Curricular do Curso e seu contetdo aparece ao lado de outros, implicito ao campo
da disciplina Didatica. Na ementa dessa disciplina, a perspectiva do contetdo sobre avaliacao

da aprendizagem aparece da seguinte maneira:

Pressupostos, historico da didatica no Brasil, seu objeto de estudo e campo
de aplicacdo. A préatica pedagodgica e sua inter-relacdo com 0s aspectos
sdcio-politicos e técnico-pedagogicos. O planejamento de ensino em
diversas abordagens, com énfase no processo de avaliacdo, considerando 0s
diferentes contextos sociais, politicos e econémicos [Grifo nosso] (PPCP,
2004, p.60).

Nota-se que a avaliacdo aparece timidamente dentro da ementa da disciplina Didatica e sem a
visibilidade necessaria como contetdo basico do processo formativo dos alunos e futuros
professores. Entende-se que a tematica da avaliacdo e sua localizacdo, no final do semestre
dentre os demais assuntos da préatica pedagogica da Didatica, sdo caracterizadas por pouca

carga horaria para trabalhar tal conteido basico, dado a sua importancia na Lei 9394/96 e nas
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politicas educacionais brasileiras de avaliagcdes, tais como o ENEM e o ENADE, que regulam
0 processo formativo dos cursos superiores. O tema avaliagdo da aprendizagem foi
desenvolvido em Didatica no terceiro semestre do curso investigado com a carga horaria total
de 60 horas-aula, o que torna impossivel tratar esse campo com a amplitude e complexidade

que tem nas politicas, na teoria e nas préaticas escolares de todos os niveis de ensino brasileiro.

Buscaram-se ainda investigar nesta pesquisa alguns aspectos da préatica formativa dos alunos
em relacdo ao conteldo da avaliacdo da aprendizagem trabalhada em todas as disciplinas do
curriculo do Curso de Pedagogia, analisando, ao mesmo tempo, qual o tratamento que vem
sendo dado pelos respectivos professores do referido Curso na elaboracdo, aplicagdo e
corregdo dos instrumentos avaliativos, bem como quais as formas de comunicagdo dos
resultados alcangados pelos alunos. Assim, foi perguntado, nas entrevistas com os alunos,
como analisam as concepgdes, criticas, dificuldades e sugestbes em torno do processo

avaliativo do referido Curso.

A primeira questdo abordada foi em torno da compreensdo conceitual da avaliagdo da
aprendizagem, tomando como referéncia as idéias dos tedricos discutidos no capitulo 11,
bem como aqueles autores supostamente estudados no curso na disciplina Didatica. Nota-se,
nas vozes e no siléncio de alguns alunos, uma certa inquietude e dificuldade em formular e
enunciar a compreensédo clara de conceitos sobre avaliacdo da aprendizagem. Os dados dos
discursos dos alunos revelaram que pelo menos um terco deles ndo conseguiu aproximar-se de
uma perspectiva formativa, diagnostica e emancipatdria sobre essa tematica ou ficar proximo
da referéncia teodrica de algum autor atual e moderno que discute a avaliacdo. Isto demonstra
uma compreensdo limitada e insipiente do tema, com ainda pouca proximidade da utilizacao
dessa préatica pedagdgica nas Escolas de Educacdo Infantil e Fundamental. Algumas falas
evidenciam que tais conceitos ndo foram bem trabalhados ou compreendidos, conforme

indicam a seguir.

Michele respondeu que: pra dizer a verdade, eu ndo sei. Faz muito tempo que estudamos

avaliacao.

No caso de outra aluna, primeiro veio o siléncio, depois sua voz seriamente expressa:

Essa vocé me pegou! E a dificuldade mesmo que sinto por ndo estar na area
de educacgdo. Até hoje tenho dificuldade quando falam plano de aula, roteiro
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de aula, porque é algo que ndo faz parte do meu cotidiano. E é uma coisa que
deveria ser mais cobrado. (...) Essa pergunta mesmo que vocé fez como
avaliar a aprendizagem, sinto dificuldade. N&o sei responder. Por conta de
ndo estar na area, de ndo ter esse convivio (Leticia).

Percebe-se, nas vozes dessas alunas, que a auséncia da experiéncia pratica na sala de aula e a
falta de estudo tedrico em profundidade no fim do semestre letivo € um diferencial nas suas
compreensdes sobre avaliacdo. Ou seja, as alunas ndo recordaram o que estudaram e ndo
possuem uma concepcdo de avaliagdo da aprendizagem. A experiéncia em produzir
instrumentos de avaliacdo na docéncia nesse momento ganha sentido, pois facilita a melhor
compreensdo do ato de planejar, avaliar a aprendizagem e apresentar uma visdo politica e
pedagogica da pratica educativa que tais entrevistados julgam que é essencial a formacéo
profissional. Por outro lado, para que estd sendo preparado para a futura préatica profissional

fica a caréncia desse saber.

Para outros alunos ha uma compreensao pratica do ato de avaliar, vivenciado ao longo da vida
estudantil ou nas suas agdes diarias profissionais na Escola Fundamental, como professores.
Expressam isso nas suas respostas, porém sem elo com a perspectiva do conteudo do curso.
Ou seja, no Curso de Pedagogia ndo se amplia a formacdo do assunto avaliacdo da

aprendizagem como tematica, nem como pratica durante a formacao.

Diz a aluna Cristina que a avaliacdo pra mim é essa que possibilita vocé pensar e crescer a
partir daquilo... Mas ndo aquela que vocé atribui nota ao individuo. Esse vale seis, esse vale

dez. Pra mim isso ndo ¢ avaliacdo. Pra mim é aquela que permite que vocé cresca.

Para Clara,

Avaliagdo da aprendizagem é quando a pessoa tem oportunidade de
demonstrar os seus conhecimentos, aquilo que sabe, que ndo seja s6 de
forma escrita, que possa ser também de forma oral, que possa acontecer dia a
dia em todos os momentos. Eu ndo acredito que a avaliacdo tenha um
momento pra acontecer. As vezes, alguma coisa que o aluno fala na sala de
aula o professor pode nem considerar isso num momento de avaliagdo, mas o
professor pode td observando os conhecimentos que o aluno tem a partir
deste momento. Entéo, acredito que a avaliagdo acontece processualmente, a
cada instante e o professor tem que ta observando aquilo que o aluno tem
para apresentar, os conhecimentos dele mesmo (Clara).

A entrevista de Mariana vai na mesma direcdo de conteido sobre avaliacdo que a de Clara,

uma vez que ambas sdo professoras alfabetizadoras. Mariana expressa que,
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acredita que a avaliacdo da aprendizagem seja um diagnéstico do professor.
Um meio de o professor estar ali procurando entender se o aluno esta
aprendendo ou até que ponto estd indo 0 seu ensinamento e 0 processo de
ensino aprendizagem. Acho que a avaliacdo serve como um instrumento,
agora a forma de avaliar deve ser levada em conta. E o que pega.

Nas vozes das alunas professoras aparecem germes de avaliagdo numa linha formativa e
diagnostica, porém algumas ndo deixaram de expressar que o fato de terem estudado
avaliacdo em poucas aulas no inicio do curso dificulta a compreensdo tedrica complexa dessa
pratica, tanto do como a avaliagdo transcorre no curso como no trabalho docente. Os alunos
também ndo estabelecem uma relacdo direta com as idéias de autor/es, embora suas
compreensdes e as interpretacdes estejam dentro das linhas defendidas por alguns tedricos da
Pedagogia, tais como: Hoffmann (1995, 1999, 2001), Hadji (2001, 1994), Vasconcellos
(2000), Luckesi (1998), Perrenoud (1998), Sant’Ana (1995). As palavras de Clara sdo
apresentadas por Perrenoud quando diz que observar é construir uma representacao realista
das aprendizagens, de suas condicOes, de suas modalidades, de seus mecanismos, de seus
resultados (PERRENOUD, 1999, p.104). Para este autor, a observacdo da sala de aula é
formativa, desde que se preste a orientar e otimizar as aprendizagens, sem o sentido de
selecionar, certificar ou classificar os alunos aptos e inaptos. Assim também é a concepcao de
avaliacdo diagndstica que Clara expds, como sendo aquela que acontece em todos o0s
momentos, sendo necessaria a atencdo do professor para observar todas as vozes que 0S

alunos expressam na sala, de forma oral ou escrita, e em todos os instantes.

A observacao formativa pode ser instrumentada ou puramente intuitiva, aprofundada ou
superficial, deliberada ou acidental, quantitativa ou qualitativa, longa ou curta, original ou
banal, rigorosa ou aproximativa, pontual ou sistematica (PERRENOUD, 1999, p.104).
Completa o autor que a principio nenhuma informagcdo ou modalidade de percepcdo é

excluida, porém uma observacdo mediocre pouco orienta uma intervencao eficaz.

A avaliacdo diagndstica, situada por Mariana, aproxima-se da discussdo de Luckesi quando
diz que a avaliacao diagndstica devera ser o instrumento dialético do avanco, tera de ser o
instrumento da identificacdo de novos rumos (LUCKESI, 1998, p.43). A avaliacdo na
perspectiva diagnostica € um elemento em favor do reconhecimento e acompanhamento dos
caminhos percorridos em torno da aprendizagem e de identificacdo dos que ainda serdo

perseguidos pelos sujeitos.
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De modo geral, pode-se captar que as vozes dos alunos em relacdo a compreensao deles
préprios sobre a avaliacdo da aprendizagem néo significa um conhecimento organizado sobre
uma das tendéncias dessa tematica. Prevalece uma perspectiva critica influenciada pelos
autores que estudaram sobre a questdo, sendo que os mais citados sdo os seguintes: Luckesi,
Vasconcelos, Hoffmann, Perrenoud e Roméo. Pode-se destacar ainda que as alunas ndo se
recordavam com seguranca das idéias apresentadas pelos referidos autores em suas
respectivas obras. Para alguns sujeitos, a distancia entre o estudo desses tedricos no terceiro
semestre e agora, no sétimo, no Estagio, dificultou a formulagdo segura de suas respostas
sobre a compreensdo dessa tematica, 0 que se repete também quanto as Atividades
Complementares do curriculo de Pedagogia, oportunidade em que os relatos tiveram apenas
explanacdes timidas como foram na avaliacdo do Estagio. Outra sinalizagdo marcante das
entrevistas refere-se a que a maioria dos sujeitos demonstrou ter sobre a compreenséo critica
dos processos de avaliacdo, principalmente quanto a forte presenca da nota como resultado da
aprendizagem e, na maioria das vozes dos sujeitos, a referida nota é vista como a finalidade
da avaliacdo. Justificaram que a nota era necessaria por conta das exigéncias burocraticas para
prosseguir 0 curso, constar no historico universitario e pelas exigéncias do mercado de

trabalho que, em alguns casos, observam os escores do percurso escolar para selecionar.

As falas desse novo grupo de alunos entrevistados sdo de Alannah, German e Nardja que
exemplificaram a importancia que se atribui a nota como diferencial em processos seletivos

para o mercado, face aos valores enunciados no historico escolar.

(...) a gente é cobrado o tempo todo, ai, ndo tem como ndo preocupar. Assim,
0 objetivo da gente ao entrar na sala de aula ja é a nota porque vai contar, no
curriculo da gente depois: se tinha boa nota, se ndo tinha boa nota. Sendo
gue até pra ganhar uma bolsa aqui, pra ser monitor, vocé tem que ter boa
nota. Entdo, vocé tem que ta esfor¢ando e preocupada mesmo, o tempo todo.
O curso gira mesmo em cima da nota (Alannah).

(...) t& praticamente igual ao Ensino Fundamental e Ensino Médio, a maioria
preocupa com a nota, tanto professor como aluno.

__Agente tem que fazer isso aqui, vai valer nota?
__Oh, estuda que ta valendo nota!
E a gente também preocupa. Vai valer tanto e tem que esforcar. E quando €

um trabalho que ndo vale nada, ninguém interessa. E isso que acontece
(German).
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Percebo porque quando tem uma avaliagdo que tiram notas baixas, ficam
perguntando ao outro.(...) Na sala tem disputa de notas. Vocé ver que tem
gente assim, ai comparo com os alunos que ja dei aula, sabe, a gente faz
igualzinho. Os meninos ficam: vocé tirou quanto? E os colegas sdo assim
também. (...) E ai tem essa disputa de nota também. O medo de perder pra ir
pra final. Ninguém quer. E o que faz isso é a nota. Se for uma nota baixa a
gente fica na final (Nardja).

Aparecem nessas vozes a preocupacdo com a nota e até mesmo uma certa disputa pelos
escores mais altos, também a preocupacdo em néo ficar abaixo da média sete para ndo ter que
se submeter ao processo de avaliacdo final. A preocupacdo dos alunos em estudar pensando
numa possivel nota e os lembretes de alguns professores ao trabalharem certos contetdos
porque serdo objeto de avaliacdo reforcam a idéia-forca de que todos os contetdos terdo que
resultar num escore. As préaticas de excessiva valorizacdo das notas na Educacdo Baésica
também aparecem em algumas vozes como uma pratica que se reproduz igualmente no

Ensino Superior.

Segundo Perrenoud (1999), esta forte presenca da nota no imaginario dos alunos vem depois
de varios anos nesse regime de valorizacdo das notas, o que torna dificil despertar o interesse
pelo saber, pelo enriquecimento pessoal que o conhecimento traz. Perrenoud diz ainda que
todos os professores do mundo sabem que, quando propdem um trabalho, a primeira
pergunta de seus alunos ndo é o que isso vai nos trazer? E importante, é interessante? Vamos
aprender alguma coisa?, Mas, vale nota? (PERRENOUD, 1999, p. 69). Continua o autor a
expressar que se a resposta em relacdo a nota for negativa os alunos nao achardo Uutil
empreender grandes esfor¢os, mesmo com a introducdo de novas pedagogias ou outras formas
de diferenciacdo do ensino que se chocam com a nota. Estabelece-se, portanto, uma relagédo

utilitarista com a aprendizagem.

N&o se pode atribuir apenas aos alunos uma relacdo utilitarista que se mantém entre nota e
avaliacdo, pois também os pais, professores e amigos reforcam essa relacdo e utilizam a nota
para obter 0 maximo de dedicacdo ao trabalho escolar em todos os niveis da educacédo
(PERRENOUD, 1999). Nessas relacbes que se estabelecem em classe, as notas estdo
implicitas nas negociacdes entre professores e alunos, ou, pelo menos, sua concentracéo, sua
docibilidade em vista do objetivo supremo: passar de ano. A nota € uma mensagem que nao
diz de inicio ao aluno o que ele sabe, mas o que pode lhe acontecer se continuar assim até o
final do ano (PERRENOUD, 1999, p.12).
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As negociacBes em torno das notas a serem atribuidas aos trabalhos e provas demonstram a
importancia das mesmas no meio académico, embora nem todos os professores abram espago
para esse dialogo. Em alguns casos, o siléncio do professor representa sua palavra final em
torno da nota a ser atribuida ao aluno. Por outro lado, as atitudes de escuta e o siléncio do
alunos refletem a compreensdo da mensagem imposta e antidemocrética do professor que ndo

abre a discussdo sobre as notas que atribui aos alunos, .

Segundo Luckesi (1998), durante o periodo letivo, as notas vdo sendo observadas e as médias
obtidas, ndo importando quais os caminhos percorridos, pois 0s estabelecimentos de ensino
estdo muito centrados nos resultados das provas e exames, sendo a aparéncia dos quadros
estatisticos 0 aspecto mais importante. A nota € uma necessidade da escola, ndo importa se
expressa a aprendizagem ou ndo. Ela se torna mesmo uma divindade adorada por professores
e alunos e acaba por estabelecer uma relacdo de mercadoria entre ambos, ao ponto da pratica

escolar, muitas vezes, viver em torno dela (LUCKESI, 1998).

Essa preocupagdo com a nota reflete-se em tensdes emocionais e psicolégicas dos alunos nos
momentos em que se submetem as avaliagdes, algumas mais, outras menos. Assim, as tensoes

aparecem com forte evidéncia em algumas vozes. Mariana, por exemplo, depds que:

o0 professor tem preocupac¢do com o conhecimento, mas, quando fala assim:
E avaliacdo! E nota! Todos ficam preocupados. Acho que a nota em si é um
ponto que mexe muito com o psicologico do aluno. Tanto no inicio, como
depois a avaliacdo nos faz preocupar muito (Mariana).

Nesse sentido, outra aluna, Irina, diz que nem sempre 0 que VOCé escreve huma prova € o que
vocé aprendeu. Ninguém sabe o estado emocional que vocé vai estar naguele momento.

Entéo, vocé ndo vai conseguir passar todo aprendizado ali em poucas palavras.

Esses sentimentos das alunas nos momentos de prova e a nota delas sdo resultantes de uma
postura negativa, caracterizada por uma idéia-forca que inibe as alunas a ndo expressarem
seus conhecimentos, muitas vezes resultando no intenso esforco de decorar para reproduzir. A
obrigacdo de estarem ali naguele momento, ndo importando o estado emocional, obriga,
muitas vezes, as alunas a realizarem as avaliacfes utilizando-se de estratégias utilitaristas.

Sant’Ana (2001) apresenta e chama atencdo para esse fato na sua obra, ao dizer que,
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dependendo da forma como sdo elaboradas as provas, ou testes, de como séo
aplicadas, do ambiente, do estado emocional dos alunos ou do professor, de
como os alunos sdo solicitados a participar, do julgamento do professor, se
constituirdo numa arma altamente nociva. (...) Nao temos duvida alguma de
que o estado emocional do aluno ou do professor, a clareza de como é
redigida cada questdo, a forma de andlise dos resultados obtidos, a falta de
conhecimento do mestre de como construir itens de acordo com os niveis
mentais trabalhados e comprovar se o contetdo da prova esta de acordo com
0s objetivos, tém sido um dos grandes motivos do fracasso escolar
(SANT’ANA, 2001, p.10).

Entende-se que a autora chama atengdo sobre o fracasso escolar desde a Educacdo Bésica até
a universidade, quando a tenséo e o medo por parte dos alunos nos momentos de realizagdo
de provas, testes e seminarios, sdo uma realidade e uma condicdo altamente nociva que
interferem na formagdo integral do individuo e escamoteiam o real conhecimento nas
atividades avaliativas. Esse contexto tenso depende muito da formacdo do professor e tera
reflexos tanto na prética profissional de sala de aula, quanto nos momentos de desenvolver e
fazer o acompanhamento da aprendizagem dos alunos. A criatividade e clareza na elaboracéo,
na analise e na comunicacdo dos resultados sobre o desempenho de cada sujeito sdo alguns
aspectos a serem considerados para valorizar a avaliagio como uma pratica a servico da

aprendizagem em qualquer que seja o nivel educacional.

Assinala Sant’Ana (2001) que as avaliagdes, quando aplicadas continuamente, com feedbacks
permanentes de carater incentivador por etapas vencidas e indicador de novos horizontes, de
novas portas abertas, revestem-se de um estimulo para concretizacdo do conhecimento e auto-

realizacdo dos envolvidos no processo.

A autora reforca a importancia das avaliacdes continuas com retornos e pareceres constantes
do professor, estimulando a constru¢do do conhecimento, sem apego exacerbado ao sistema
de notacdo. N&o se nega o valor da nota coerente, enquanto expressdo para atender a uma
exigéncia do sistema educativo, mas se defende que ndo seja 0 aspecto central da pratica
educativa, uma vez que nem todos os sujeitos a tém como principal preocupacédo dos estudos,

como exemplificam as manifestagdes de Nasser*! e Cristina.

* Constatou-se, por meio do perfil, que os sujeitos com experiéncia em movimentos sociais tém maior facilidade
de organizar seu discurso e expressar-se em classe. Assim, pressupde-se que o perfil de militante social desse
sujeito justifica a idéia-forca de sua voz para aparecer com maior incidéncia ao longo desta anélise.
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(...) € 0 que mais me chateia porque a nota é uma preocupacdo de todos,
professor, aluno, ndo me importo com nota. Importo com a aprendizagem.
Serd que estou aprendendo? Porque, as vezes, ndo é a nota que avalia o
aluno. Grandes autores ja falam isso. No dia da avaliagdo estou com dor de
cabeca! Entdo minha nota vai ser baixa, ou seja, ndo é a nota que vai me
avaliar (Nasser).

(...) N&o preocupo com nota (...). O meu problema com nota é do Ensino
Meédio. Porque quando estudava no Ensino Médio fechava a caderneta com
10 e 9. E quando sai dali ndo conseguia escrever uma redacdo. Entdo, ficava
muito triste. Puxa, cadé meus professores? Como que tirava dez? Entéo,
depois que cheguei a universidade ndo tenho essa preocupagdo com a nota.
Eu tenho preocupacdo com rigor de corrigir os trabalhos porque isso leva
vocé a aprender, independente da nota (Cristina).

Percebe-se que nem todos os alunos tém essa preocupacdo com a relacdo entre a
aprendizagem e o escore, numa interrelacdo dialogica entre os resultados conquistados e a
pratica educativa avaliativa. Estes tém a aprendizagem como locus central enquanto que
aqueles que tém uma forte preocupacdo com a nota sdo induzidos a aprendizagens limitadas,
com reflexos negativos na sua prépria formacao profissional, pois a nota como centro do

processo de conhecimento impede a compreensdo complexa do ato educativo.

Segundo Hoffmann, enquanto relacdo dialdgica, a avaliagdo concebe o conhecimento como
apropriacao do saber pelo aluno e pelo professor, como a acao-reflexdo-acéo que se passa
na sala de aula em direcdo a um saber aprimorado, enriquecido, carregado de significados,
de compreensdo. Nesse sentido, a autora completa argumentando que a avaliacdo passa a
exigir do professor uma relagdo epistemoldgica com o aluno. Uma conexdo entendida como
uma reflexdo aprofundada sobre as formas como se da a compreensao do educando sobre 0
objeto do conhecimento (HOFFMANN, 1995, p.148).

Nessa teia de relacbes e significados em torno da relacdo dialdgica que se estabelece na
pratica avaliativa, percebeu-se uma inquietacdo da maioria dos alunos com o olhar professoral
sobre a aplicacdo e correcdo das provas, trabalhos, seminarios, projetos de pesquisa, dentre
outros instrumentos. Nesse sentido, é pertinente conhecer as vozes e olhares dos alunos sobre
a acdo do professor ao avaliar e comunicar os resultados por meio dos instrumentos

avaliativos utilizados no curso.

Os alunos relataram que a grande maioria dos professores corrige as atividades avaliativas que
realizam, porém uma minoria silencia em relacdo a leitura e comunicacdo dos resultados

acerca dos aspectos positivos e aqueles passiveis de corre¢cdo ou melhoria. Um pequeno
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grupo de profissionais apareceu em todas as vozes ouvidas por demorar e/ou ndo devolver as
atividades. Alguns, as vezes, devolvem no semestre seguinte, perdendo o sentido
reconstrutivo, uma vez que estdo estudando outros temas e realizando outras atividades
avaliativas e isso dificulta a observacdo dos acertos, a aprendizagem do “certo” e a corregdo
dos erros cometidos.

O aprofundamento em torno do conhecimento tem seu status e ganha sentido dentro da
pratica educativa e avaliativa a partir da relacdo dialdgica estabelecida pelos sujeitos do
processo num permanente feedback, em torno de suas a¢des e descobertas acerca do objeto de
estudo. Nesse sentido, o feedback dos sujeitos, em especial do professor em torno das acdes
desenvolvidas dentro do processo avaliativo, aponta para 0s aspectos corretivos necessarios e
orienta os alunos no seu percurso de construcdo e reconstrugdo da aprendizagem (FREIRE,
1995).

Segundo Villas Boas, em contato com alunos universitarios, uma das reclamacdes recorrentes
é (...) que seus professores devolvem trabalhos com a nota ou men¢éo e nenhuma observacao,
0 que leva a crer, também, que ndo tenham sido lidos (VILAS BOAS, 2000, p.142). Segundo
a autora, isso mostra a fragilidade com que vem sendo conduzida a avaliagcdo e o problema se

torna mais complexo em cursos de formacéo de docentes em educacéo.

Nos depoimentos a seguir, Clara, Lurdes e Monica reconhecem a importancia da correcao,
retorno e comunicacdo da avaliacdo feita pelos professores. Em alguns momentos,
expressaram de forma critica sua insatisfacdo com os profissionais que ndo fazem a devida

leitura e observacgéo de seus trabalhos.

Tivemos alguns professores que ndo retornaram com os trabalhos, mas, em
detrimento, tivemos outros professores muito responsaveis que entregaram
os outros trabalhos, que entregaram com observagdes, que sentaram com a
gente, que discutiram, que pegaram a avaliacdo escrita e foram lendo questao
por questdo, foi corrigindo, foram falando o que a gente deveria ter
colocado, em que errou. A gente teve os dois casos (Clara).

N&o posso dizer que todos fazem isso. A maioria deles faz observagdes sobre
0 que estava errado ou certo. Se o trabalho td& bom ou ndo. Mas, tem
professor que entrega a avaliagdo no semestre seguinte. O aluno fica
desmotivado a verificar o que estava certo ou errado e assim fica sem saber 0
que precisa melhorar (Lurdes).

Tém alguns professores, poucos que devolvem os trabalhos com as
sugestdes, com as alteraces. Mas, tem alguns que parece que fizeram assim
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[olhou] e deu a nota. Parece que ndo tem o trabalho de ler, de observar, o que
t4 bom, o0 que ndo t4, o que té correto. Até a forma da escrita ortogréafica, tem
professor que ndo olha. Porque isso é o minimo. As vezes, nem o minimo é
olhado e observado, quanto mais o resto! (Monica).

Na voz de Mébnica hd um certo sentimento de insatisfacdo com alguns professores que nao
observam e apontam o0s erros e acertos cometidos, tanto nos aspectos teéricos e praticos como
gramaticais. Essa postura do professor pode ser interpretada como o siléncio politico e
pedagdgico sobre o compromisso com a acgdo educativa, o que significa negar o direito do

aluno de conhecer o desenvolvimento de sua aprendizagem em todas as disciplinas do curso.

Na proposta curricular do curso existem as orientagdes sobre a forma de avaliar e acompanhar
0 desenvolvimento dos alunos numa linha diagnostica, formativa e emancipatdria, porém sua
assimilacdo como conduta bésica do professor, concordando com Berbel (2001), ndo ocorreu

com a maioria dos professores.

Outros alunos manifestaram em suas vozes o papel do professor nas corre¢oes e devolugdes

das atividades. Segundo Nasser,

(...) se o professor ndo devolve com as orientacdes devidas, ele [aluno] vai
sempre achar que t4 bom. E 1& na frente podera sentir grande dificuldade por
conta dessa incorrecdo que houve por parte do professor. Entdo, se o
trabalho é solicitado pelo professor, também tem de ser corrigido e
devolvido pelo mesmo para que o aluno possa melhorar e aperfeicoar nas
suas deficiéncias. (..) E tem professor que, as vezes, 1€ por alto, ndo corrige e
entrega o trabalho da mesma forma que Ihe foi entregue (Nasser).

Outro aspecto lembrado pelos alunos € em relagcdo aos trabalhos orais apresentados. Assim é

0 seminario como instrumento mais utilizado. Na opinido de Michele,

(... ) o professor tem que intervir. Isso é papel dele. E funcio dele. (...)
geralmente, falam de um modo geral, mas, nesse caso especifico, ndo deve
ser falado de modo geral, porque muitas vezes é mais facil vocé ver o que o
outro errou, do que o que vocé errou. Acho que o professor precisa indicar
pro aluno onde que ele ta errando (Michele).
A necessidade ou auséncia de feedback aparece ndo somente nas atividades escritas, como
também nas orais. Esse siléncio do professor, em termos de intervencdo e comunicacdo dos
resultados das atividades, compromete a aprendizagem especifica e geral acerca das proprias

avaliagOes da aprendizagem como na dire¢do da formagéo docente.
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A aproximagdo entre professores e alunos, humildes, inquietos, instigadores e curiosos na
construcdo do conhecimento é primordial, dai a importancia do acompanhamento docente das
producbes dos educandos. Com isso, o didlogo mantido entre os sujeitos, por meio das
producdes escritas, € uma forma de aproximar e desvendar a ideologia encoberta em torno do
objeto. As correcdes e apontamentos do professor ganham mais notoriedade e importancia
nesse processo, uma vez que irdo instigar o aluno a reafirmar ou refazer uma leitura critica

sobre o objeto em estudo.

Segundo Berbel (2001), correcOes desse tipo estdo alicercadas numa perspectiva de avaliacéo
diagndstica ou formativa, mas essa concepcao ainda ndo foi assimilada pela grande maioria
dos professores e em muito desestimulada pela prépria organizacédo do trabalho nas IES,
pela grande quantidade de atribui¢cbes que os professores sdo levados a assumir em seu
tempo de trabalho (BERBEL, 2001, p.62).

A auséncia de correcdes e apontamentos nas atividades por parte de alguns professores, na
compreensdo dos alunos, deve-se a falta de tempo, carga horaria excessiva de trabalho e até
ao grande contingente de alunos nas turmas, o que dificulta 0 acompanhamento e observacées

mais pontuais.

No caso da instituicdo pesquisada, ndo se pode negar que parte do corpo docente esta imerso
em muitas atribuigdes, principalmente ap0s o rigoroso acompanhamento das pesquisas e
producdes dos professores pelas agéncias governamentais, exigindo esforco redobrado e

dedicacgdo ao Ensino, Pesquisa e Extensao.

Retomando os depoimentos, nota-se uma preocupacao dos alunos com as observacoes de seus
erros/acertos para que facilitem as correcfes e aprendizagem de temas ndo previstos. O erro
ndo € um fim que ird gerar um escore, é parte do processo de sensibilidade e reflexdo sobre o
desenvolvimento da aprendizagem politica, sensivel ao contexto onde se desenrola a préatica
educativa e avaliativa, ndo se esbarrando nos meros obstaculos encontrados no percurso e no

contexto.

Na opinido de Hadji (2001), ndo devemos lamentar ou condenar o erro, pois ndo é
simplesmente um ndo acerto. O erro pode tornar-se inteligivel se considerado reflexo de uma
coeréncia propria a um registro, pois cada saber dificilmente estd dissociado de outros

contetdos possiveis de avaliacdo. A compreensdo dos erros permite a criagcdo de condigdes
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para sua superagdo, uma vez que ndo é um fim em si, mas sua anélise permite que a avaliagdo
torne-se mais informativa ao ponto de visualizar as melhores condi¢des didaticas e

pedagogicas para superar as dificuldades detectadas por meio da observacédo do erro.

Nesse sentido, para conhecer e desvendar o complexo conhecimento em torno do objeto de
estudo, os acertos e 0s erros devem ser apontados como um processo natural e construtivo da
pratica educativa e avaliativa, seja por parte do professor ou do aluno. Neste cerco
epistemoldgico, a responsabilidade e 0 compromisso com a aprendizagem requer que a escuta,
o siléncio e/ou as vozes dos sujeitos sejam ecoadas, de forma oral ou escrita, para que tenham

a real dimensdo da distancia a percorrer rigorosamente em busca da compreensao do objeto.

O rigor cientifico como um elemento importante da préatica educativa e avaliativa soou em
coro nas vozes dos alunos. Tomou-se aqui o rigor cientifico como sendo as observacdes dos
professores feitas dentro das normas técnicas cientificas da ABNT em todas as atividades
realizadas pelos alunos, quer seja o desenvolvimento de artigos, seminarios, discussoes
teoricas, Trabalho de Conclusdo de Curso, fichamentos, resenhas, resumos, esquemas e outras
atividades de menor abrangéncia na universidade. Todos afirmaram que € importante que 0s
professores corrijam suas avaliagdes com rigor cientifico e metodolégico e, por outro lado,
admitiram que um grupo de professores ndo realiza essa acdo primordial a formacéo e a

sequéncia dos estudos.

Outros sujeitos apontaram os seminarios como principal instrumento avaliativo do curso e ndo
acontecem dentro das normas técnicas cientificas, bem como os professores ndao orientam
sobre a sua forma mais aproximada em termos metodoldgicos e cientificos. Segundo 0s
sujeitos, a necessidade de haver rigor metodoldgico e cientifico em todos os instrumentos
avaliativos justifica-se em virtude do seu uso em estudos futuros em cursos de especializacéo,
mestrado, doutorado ou concursos e nas exigéncias profissionais do mercado de trabalho. A
cobranca desse rigor cientifico pelo mercado de trabalho foi muito evidenciado pelos alunos

como um forte motivo para haver esse acompanhamento e formacéo dentro do curso.

Segundo a fala de Tereza, as exigéncias do mercado sdo grandes a respeito das normas

técnicas. Diz ela:

Eu acho importante. J& que depois que sair daqui e for fazer um concurso
eles vao exigir. Se for para o mestrado vao exigir. Entdo, é bom que exija
desde o primeiro semestre esse rigor cientifico e essa fundamentagcdo nos
trabalhos, apesar de que a gente ndo tem muito tempo, no caso. Que acho
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que ndo é so do professor, essa falta € nossa também, no meu caso. (...) Em
minha opinido, se ele der primeiro a bibliografia, basta a gente ir atrds
daquela referéncia pra conseguir fundamentar melhor ou, as vezes, ndo tem
esse habito (Tereza)

Para Tereza, a cobranca desse rigor cientifico desde o primeiro semestre é importante, mas o

tempo que tem para estudar dificulta o aprofundamento tedrico dos trabalhos. Todavia ndo

exime o professor, em alguns momentos, de ndo sugerir referéncias bibliogréficas para

enriquecimento dos textos.

Segundo outra aluna, Cristina, é preciso que se tenha esse rigor, mesmo considerando que a

maioria dos estudantes séo trabalhadores de empresas privadas, com dificuldades em termos

de tempo para estudar e acompanhar o ritmo do curso. Nos processos seletivos que vier a se

submeter, a analise de sua formagéo se dara de forma complexa, dai a importancia desse rigor

metodoldgico na construcdo do conhecimento.

Diz ela;

Pra mim tem que ter esse rigor. Na minha concepcdo, porque € isso que
contribui. Porque assim, a vida é dura e se vocé for fazer um trabalho, for
participar de uma selecdo, quem vai estar ali ndo vai olhar para sua vidinha,
para seu mundinho, se vocé ndo teve tempo. Vai olhar de uma maneira dura.
Entdo, vocé precisa dessa aprendizagem. Porque, que tipo de profissional é
vocé? Pra mim, se ndo for assim, como vou atuar no mercado de trabalho?
Acaba desvalorizando (...) (Cristina).

Para Clara, as avaliacGes escritas nem sempre cobram muito rigor cientifico e nem as

interpretacdes. Esta depoente diz:

o professor é muito aberto. Tem o rigor cientifico de t4 apresentando as
idéias do autor, segundo as regras da ABNT, mas, o professor da muita
abertura para o aluno expressar a interpretacdo dele sobre o autor. A
interpretacdo que faz do texto. Acho que apesar de ter um rigor cientifico ha
muita abertura para o aluno falar aquilo que entendeu, compreendeu. (...)
Porque ndo adianta o aluno apresentar a idéia de um autor fielmente, se ndo
interpreta aquela idéia. Se ndo tem conhecimento, se ndo compreende aguela
idéia. Que adianta colocar aquela idéia do autor, se ndo tem um
conhecimento sobre aquilo. (...) (Clara).
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Nesse ultimo excerto, a aluna chama atencdo para a importancia da relacdo entre o rigor
cientifico e autonomia do aluno para expressar seu pensamento sobre o tema na relagdo com o
mundo. Deixa transparecer que ha abertura demasiada dos professores para a interpretacéo
dos alunos com base nos conhecimentos estudados, fugindo, em alguns momentos, da fiel

reproducdo de idéias, sem a devida compreensédo da discussao feita por aquele autor.

Luckesi (1998) também sinaliza o rigor cientifico na correcdo dos instrumentos avaliativos
como sendo de suma importancia numa perspectiva diagndstica do processo de crescimento
para avangar em busca dos objetivos almejados previamente, com a participagdo ativa das

vozes dos sujeitos.

Ja para Freire (1999), as condicOes de aprendizagem estimulam os educandos a reinventarem

o conhecimento. Diz ele:

Essas condi¢cbes implicam ou exigem a presenca de educadores e de
educandos criadores, instigadores, inquietos, rigorosamente Curiosos,
humildes e persistentes. Faz parte das condigbes em que aprender
criticamente € possivel a pressuposicdo por parte dos educandos de que o
educador ja teve ou continua tendo experiéncia da producdo de certos
saberes e que estes ndo podem a eles, os educandos, ser simplesmente
transferidos (FREIRE, 1999, p.29).

Assim, o conhecimento do objeto e o feedeback do professor diante das producgdes dos alunos
ganham sentido e favorecem o desenvolvimento da autonomia de construir e reconstruir seu
conhecimento com base nas suas interpretacdes tedricas e ndo reprodutivistas. Diante da
autonomia de expressar-se, 0s alunos reconhecem que sdo constantes o rigor cientifico e o
feedback por parte da maioria dos professores em relagdo as corre¢des dos instrumentos
avaliativos utilizados em classe. O correto para alguns alunos seria a presenca de uma
avaliacdo permanente das disciplinas Curriculares, podendo ser ao final das aulas ou dos
contetdos em periodos semanal, quinzenal ou mensal, de forma que pudesse haver mudancas
no desenvolvimento do trabalho e no trato do objeto. Segundo Amélia, essa avaliacdo das
aulas é muito raro acontecer. No finalzinho do semestre quando eles ja sabem que ndo vao
pegar a mesma turma no proximo ano, costumam fazer essa avalia¢do, mas, é muito dificil

acontecer.

Para Irina, avaliar as aulas é de fundamental importancia para a troca e crescimento do

professor e alunos, visto que podera direcionar 0os rumos de suas aulas a partir do diagndstico
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do percurso realizado com os alunos. Para ela,

é necessario que facamos a avaliacdo de todo processo em si, entretanto é de
fundamental importancia que priorizemos em avaliar as aulas, uma vez que a
partir da avaliagdo € possivel que o professor venha rever sua pratica
pedagdgica, refletindo e analisando o que é possivel mudar para atender a
especificidade do aluno e nés alunos podemos também avaliar a nossa
postura, analisar de que forma podemos contribuir para que realmente haja
feedback, pois 0 ensino se pauta em trocas e ndo apenas na aquisicdo de
conhecimentos (Irina).

Nessas falas representativas dos alunos, a maioria entende a avaliacdo das aulas e da pratica
educativa do professor como sendo de suma importancia, uma vez que exercita a voz do aluno

e 0 espirito democratico do fazer pedagdgico que se busca na formagéo dos professores.

Para Freire (1999), o professor ao pensar o dever que tem de respeitar a dignidade, autonomia,
indentidade do aluno em processo de formacéo, deve pensar também na sua pratica educativa

para que aquele respeito ndo seja negado.

E que o trabalho do professor é o trabalho do professor com os alunos e nio
do professor consigo mesmo. Esta avaliacdo critica da pratica vai revelando
a necessidade de uma série de virtudes ou qualidades sem as quais ndo é
possivel nem ela, a avaliagdo, nem tampouco o respeito do educando
(FREIRE, 1999, p.71-2).

Freire deixa transparecer sua preocupacdo com o respeito do professor pela autonomia,
dignidade e a identidade do aluno, para que a distancia entre o discurso e a pratica possa
diminuir na relacdo direta dos sujeitos. Da mesma forma que se avalia 0 conhecimento do
aluno, deve-se avaliar a pratica do professor, que € uma realidade que perpassa pela
compreensdo e o desejo que o docente tem de ser avaliado. Avaliar para melhorar a pratica,
ndo para estacionar e correr o risco de ser tragado pelo tempo, dentro de uma pedagogia

bancéria.

Segundo Vasconcellos (2000), o desenvolvimento da avaliacdo restrita ao aluno é uma de
suas graves distor¢bes, como se o professor, curriculo, sociedade estivessem acima de
qualquer suspeita. A questdo basica ndo é colocar mais gente sob suspeita, mas ver o que
precisa ser mudado para garantir a aprendizagem, para gque se concretize 0 novo projeto
social (VASCONCELLOQS, 2000, p.84).
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A avaliagdo da prética de qualquer profissional é uma necessidade que se impde a todas as
areas e a educacgdo, ou melhor, um curso de formagdo de professores ndo pode ficar alheio a
essa perspectiva formativa democratica, uma vez que seus profissionais estardo ligados
diretamente a formacdo politica e social das futuras geracdes por meio do trabalho nas
escolas.

Portanto, as experiéncias que os futuros educadores tém nos seus processos de formacéo séo
decisivas para suas posturas, posteriormente, na pratica. Ha, portanto, necessidade que esses
educadores tenham ja& na sua formacdo uma nova pratica em termos de avaliacdo
(VASCONCELLOS, 2000, p.84), pois o que se vé é que o futuro professor recebe conceitos
bonitos sobre como proceder na avaliacdo de seus alunos, no entanto, é avaliado de forma
tradicional. Assim, quem trabalha com a formagdo académica dos novos professores tem
também um compromisso de mudar a pratica de avaliacdo dos mesmos (VASCONCELLOS,
2000, p.84).

A fala de Vasconcellos (2000) reforca a necessidade de também se avaliar a pratica do
professor e, porque ndo, do curriculo, conjuntamente com os alunos. Propde que o professor
mantenha o rigor cientifico e metddico nas correcbes e observacfes das producdes orais e

escritas, dada a responsabilidade da fungdo que esta ou estara ligado na pratica educativa.

Segundo o aluno German, os instrumentos mais utilizados na sua formacdo no curso de
Pedagogia da UNEB foram seminario, prova objetiva ou subjetiva e, em terceiro lugar,
sinteses e resumos. Os que mais ocorreram ao longo o curso foram esses. Argumenta que €
preciso adequar 0s seminarios as normas metodoldgicas e sugere que haja organizacdo. Na

sua opiniao,

os professores normalmente ndo organizam os seminarios. SO aplica o
conteido, divide as equipes, mas o0 seminario, no momento que acontece a
exposicdo das idéias ndo tem muita organizacdo. Quer dizer, o aluno também
precisa se organizar, mas tem que ter orientagdo. Entdo, acaba sem
organizacgao nesse momento de explicacéo e discussdo das idéias (German).

Um grupo de um quarto dos sujeitos demonstrou suas preferéncias pelas atividades escritas,
uma vez que estas pouco aconteceram ao longo do curso. Para esse grupo, 0s seminarios sao

importantes, mas nem todos conseguem expressar suas vozes com tamanha facilidade e
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sentem dificuldades na producgéo textual, assim percebem a necessidade de redigirem com

maior frequéncia .

A aluna Clara diz o seguinte:

(...) O professor tem que avaliar o aluno de forma escrita, porque os alunos
apresentam muitas dificuldades de escrita, de colocar no papel aquilo que
aprendeu, ndo necessariamente gque seja a prova, mas que sejam trabalhos
escritos. (...) Porque percebo dentro da universidade alunos que tém
dificuldade de escrita, tanto ortografica quanto de coeréncia e coesdo que
alunos do Ensino Médio ndo tém. Nao é uma questdo de todos, mas tem
muitos alunos que vao sair graduados, que vocé vai ler um texto que vocé
fala que isso aqui ndo foi um aluno de Ensino Superior que escreveu. Entéo,
o0 aluno precisa ser avaliado, precisa ser revisto essa pratica por conta desses
trabalhos escritos. Que sejam projetos, planos de aula, qualquer tipo de
atividade, mas que seja escrita (Clara).

Nesse aspecto, a aluna Clara refere-se, em especial, as atividades escritas individuais, que

pouco acontecem no curso em virtude do numero de trabalhos em grupo, o que gera

fragmentacdo no estudo dos conteddos, pois, muitas vezes, como atestam 0s sujeitos, 0

namero de alunos por turma, aliado a outras funcdes extra-classe dos professores, dificulta a

realizacdo e correcdo dessas atividades individuais. Por outro lado, ha uma certa resisténcia

da maioria dos alunos a realizacéo das atividades individuais, principalmente provas objetivas

e subjetivas.

Para a aluna Amélia,

¢ uma caracteristica da turma ndo gostar desse tipo de Avaliacdo. Elas
preferem trabalho em grupo, seminarios, resumos de textos, pra ser entregue
em grupo. Mas, avaliagdo escrita com questdes abertas a turma néo gosta. Os
professores ndo estdo passando mais constantemente avaliacdo escrita,
porque (...), tanto a turma da manhd tanto da noite ndo gosta da avaliacdo
escrita e pela falta de tempo do professor t4 ali corrigindo uma por uma
fazendo as anotagdes (Amélia).

Outra aluna, Kéatia, demonstra seu interesse pelas avaliagcdes escritas, mas justifica sua pouca

incidéncia em virtude dos colegas que ndo sdo muito adeptos desse instrumento e acabam

pressionando o professor para ndo realiza-la. Na sua compreenséo,
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O professor ja& vem com sua forma de avaliar pronta. Os alunos reclamam
muito da questdo das provas. Eu particularmente ndo tenho nada contra.
Porque como falei antes, gosto de redigir e ndo tenho nada contra prova, mas
meus colegas ndo gostam de provas escritas (Katia).

Percebe-se que a ndo realizacdo de provas escritas que Clara chama atencdo acima confronta-
se com a resisténcia da turma pela sua ndo realizagdo, como demonstrado nas vozes de
Amélia e Kétia. Assim, observa-se que os alunos, por ndo terem tanta facilidade em estudar,
em razdo das jornadas de trabalho, resistem com muita veeméncia e oposi¢do para coibir a
permanéncia das provas escritas propostas pelo professor. No entanto, em alguns casos,
segundo as vozes dos sujeitos, a utilizacdo de tal instrumento ndo recebe resisténcia dos

alunos que silenciam diante da postura firme do professor.

Segundo Luckesi (1998, p.18), os professores utilizam as provas como instrumentos de
ameaca e tortura previa dos alunos, protestando ser um elemento motivador da
aprendizagem. Dizem ainda aos alunos para prestarem atencéo, ficarem quietos e estudarem,

caso contrario poderdo se sair mal no dia da prova.

Essas e outras expressdes, de quilate semelhante, sdo comuns no cotidiano
da sala de aula, especialmente na escolaridade basica e média, e mais tarde
na universitaria. Elas demonstram o quanto o professor utiliza-se das provas
como um fator negativo de motivagdo. O estudante deverd se dedicar aos
estudos ndo porgue os conteldos sejam importantes, significativos e
prazerosos de serem aprendidos, mas sim porque estdo ameacados por uma
prova. O medo os levara a estudar (LUCKESI, 1998, p.18).

Assim, ndo € de se estranhar o medo e a resisténcia dos alunos nos momentos de realizacéo
de provas, pois a desmotivacdo, medo e tensdo pelas provas escritas foram cultivados desde a
Educacdo Bésica e permanecem na universidade na préatica de alguns professores. Com isso, a
opcdo por instrumentos menos exigentes e realizados, geralmente em grupos, tém a
preferéncia da maioria dos alunos. Assume-se neste estudo, a importancia da prova, desde que
seu uso se dé de forma democratica, numa perspectiva diagnostica e formativa. Porém, o seu
uso como ameacga, punicdo e tortura psicolégica dos alunos, ao longo da vida escolar, a

transformou no temor da maioria dos alunos investigados.

Organizando, em resumo, as idéias-chave das entrevistas sobre a avalia¢do da aprendizagem

enquanto contetdo imprescindivel a formagdo do futuro professor, constata-se que ela é
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tratada de forma efetiva e clara no projeto do curso e na ementa da disciplina Didatica. No
entanto, na prética do curriculo, ela se desenvolve de forma muito timida e fragmentada, sem
a atencdo e visibilidade que merece, ja& que € considerada e definida na teoria e nos
documentos como um dos principais elementos pedagdgicos de acompanhamento e regulacéo
da aprendizagem do aluno. Essa auséncia de visibilidade esta explicita na pouca carga horéria
de Didatica, que é dedicada como Unica disciplina do curriculo a tratar dessa questdo e sem
nenhuma exigéncia de abordagem complementar em outras areas do Curso de Pedagogia.

As consequéncias dessa limitagdo na oferta de estudo sobre avaliacdo foi percebida tanto a
partir das dificuldades dos alunos para apresentarem uma compreensdo tedrica mais
consistente sobre este conteldo, quanto pela énfase dada por parte dos sujeitos sobre a
necessidade do emprego da avaliacdo formativa e diagnostica na pratica dos professores do

curso para fazerem o acompanhamento de todo processo de construcéo do conhecimento.

Outra questdo sobre avaliacdo da aprendizagem destacada pelos alunos refere-se as tensées
que ainda estdo presentes nos momentos de prova escrita ou da vigéncia de outros
instrumentos avaliativos, o que tem gerado resisténcia dos estudantes, dadas as dificuldades
de redacéo e o curto tempo de estudo dos alunos para conhecer com segurancga as questdes

propostas.

A utilizacdo do rigor cientifico na correcdo e no trato da avaliacdo foi outra auséncia
percebida no curso. Além da auséncia deste rigor, a comunicacdo dos resultados obtidos nao
vem acompanhada de rigorosa avaliacdo formativa sobre os erros e acertos. Esse referido
rigor metodoldgico € primordial tanto na continuidade dos estudos quanto na insercdo das
praticas profissionais da docéncia na Escola Infantil e Fundamental, como em outros espacos

de atuacdo do pedagogo.

5.3  Vozes, escuta e siléncio: a compreensdo de uma aula segundo a avaliacdo dos

alunos

O objetivo desta andlise é apresentar a avaliacdo que os alunos fazem em torno do processo
dindmico de vozes, escuta e siléncio dentro das relagdes mantidas em classe. Entende-se, que
nesse processo de escuta, siléncio e vozes na sala de aula a pratica do professor € um dos
principais elementos motivacionais para a participacdo ou acomodacdo dos sujeitos. A

maneira como a aula é desenvolvida faz o aluno despertar o desejo de ecoar sua voz, ou,
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simplesmente escutar e silenciar. Nao que o siléncio e a escuta ndo devam existir, pois séo
comportamentos necessarios ao ato de ensinar e aprender. Mas numa relacdo onde h&
exclusividade da voz de um em detrimento do siléncio e escuta de outros, principalmente em

se tratando de um curso de formacédo de professores, isto é questionavel.

Segundo Bakhtin (1992, p.36), a palavra é o fenbmeno ideoldgico por exceléncia. Diz ainda,
que a realidade toda da palavra é absorvida por sua funcdo de signo. A palavra néo
comporta nada que nao esteja ligado a essa fungdo, nada que nédo tenha sido gerado por ela.
A palavra ¢ o modo mais puro e sensivel de relacdo social (BAKHTIN, 1992, p.36). Se a
partir das palavras as relacdes sociais acontecem de forma pura e sensivel, é por meio da
expressdo de suas vozes que a interacdo entre os interlocutores nasce e os conflitos
acontecem. Dessa interacdo entre interlocutores nasce a linguagem num contexto historico e
social que vai ganhando sentido quando a palavra € enunciada entre dois individuos
socialmente organizados. Assim, o ato de falar e ouvir instaura um processo democratico em
sala de aula e oportuniza o rompimento do siléncio daqueles que poucas oportunidades
tiveram de situar suas vozes no caminhar de suas historias de vida, seja na escola, em familia,

igreja ou em grupos sociais organizados.

Para Freire (1999), o siléncio tem grande importancia na acdo comunicativa. Segundo ele,

a importancia do siléncio no espaco da comunicacdo é fundamental. De um
lado, me proporciona que, ao escutar, como sujeito e ndo como objeto, a fala
comunicante de alguém, procure entrar no movimento interno do seu
pensamento, virando linguagem; de outro, torna possivel a quem fala,
realmente comprometido com comunicar e ndo com fazer puros
comunicados, escutar a indagacdo, a divida, a criacdo de quem escutou. Fora
disso, fenece a comunicacdo (FREIRE, 1999, p.132).

Um individuo silenciado e silencioso se diferencia na visdo de Freire, sendo o primeiro
comum a uma postura pedagdgica autoritaria, e o segundo préprio de uma postura pedagogica
democratica. Na comunicacdo que se estabelece com os sujeitos, o siléncio tem importancia
para quem fala e para quem ouve, no movimento dialético do pensar visando a uma opinido
consciente. No escutar silencioso, a percepcao do objeto cognoscivel ndo se apresenta em uma
visdo Unica comunicada e sim por meio das comunicacBes que seus sujeitos estabelecem
democraticamente, no indagar, duvidar e recriar o conhecimento na relacdo democréatica

dentro da sala de aula.
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Para Masetto a sala de aula é espaco e tempo no qual e durante o qual os sujeitos de um
processo de aprendizagem (professor e alunos) se encontram para juntos realizarem uma
série de acOes (na verdade interagdes) (MASETTO, 2002, p.85). Essas relacdes e interacbes
acontecem nas discussOes, estudos, leituras, trabalhos e outras atividades que ocorrem
democraticamente na aula. As participacdes dos alunos na exploracdo dos contetdos, por
meio de seus questionamentos e opinides, vdo delimitando e construindo os espagos de
interacdo e a democracia na classe, que influird diretamente na sua autonomia para o exercicio
de pensar, propor e realizar as atividades da aula. Essas atividades sdo tidas como uma
exposicdo, um debate, uma leitura, uma pesquisa bibliogréafica, tomar notas, uma acéo
motivadora, uma observacdo, uma aplicacdo, um exercicio, o estudo, etc, (ZABALA, 1998,
p.17). Esses elementos caracterizam o que podemos chamar de intervencdo pedagdgica que o

professor realiza de maneira organizada para a construcdo do conhecimento dentro da aula.

Entender a intervencdo pedagdgica exige situar-se num modelo em que a
aula se configura como um microssistema definido por determinados
espacos, uma organizacdo social, certas relagdes interativas, uma forma de
distribuir o tempo, um determinado uso dos recursos didaticos, etc., onde os
processos educativos se explicam como elementos estreitamente integrados
neste sistema. Assim, pois, 0 que acontece na aula s6 pode ser examinado na
propria interacdo de todos os elementos que nela intervém (ZABALA, 1998,
p.16-7).

Assim, a aula, neste sistema, é avaliada por meio do conjunto de atividades propostas e
desenvolvidas pelo professor. A auséncia ou limitacdo de um dos elementos desse conjunto
compromete a aprendizagem dos contelidos dentro de uma sequéncia didéatica*’. Nota-se
também, na dinamica dessa sequéncia em sala de aula, a presenca de uma série de relacoes
objetivas e subjetivas envolvendo professores e alunos em torno do objeto do conhecimento,
que se amplia com a insercdo de novos elementos para compreender e avaliar o fenémeno.
Nesse processo dinamico, trés dimensdes basicas da comunicacdo humana se fazem presente:
a voz, a escuta e o siléncio. A depender da relacdo estabelecida entre os sujeitos uma das

dimensdes pode aparecer com mais intensidade que outra durante a aula. Nessa direcdo, 0s

“2 Tomamos aqui o0 conceito de sequéncia didética proposto por Zabala como sendo um conjunto de atividades
ordenadas, estruturadas e articuladas para a realiza¢ao de certos objetivos educacionais, que tém um principio
e um fim conhecidos tanto pelos professores como pelos alunos (ZABALA, 1998, p.18).
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alunos foram indagados para saber suas compreensdes e opinibes acerca dos principais

elementos orientadores do desenvolvimento de uma aula e o que significa boa aula.

Assim, brotaram de suas vozes a presenca da teoria, planejamento, dialogo, interacéo,
discussao e participacdo democratica como sendo elementos vitais. A grande maioria entende
que uma boa aula deve ter a participacdo de ambos os sujeitos: professor e alunos. Nas vozes

dos alunos essa constatacao se evidencia nas aulas.

Segundo Mariana, uma boa aula (...) é aquela em que ha uma interacdo entre professor e
alunos. Onde ha participacdo que envolva todos para implementar os estudos entre professor

e aluno.

Para Janina, uma boa aula é aquela que vocé tem oportunidade de estar discutindo, que o
professor faca a exposi¢éo e vocé venha participar. Porque quando chega sé com exposigdes
vocé acaba dando sono. Gosto da aula que possa participar e estar discutindo.

A participagdo para Michele também traz um aspecto importante. Assim ela se expressa:
uma boa aula é aquela que o professor tem dominio daquilo que vai falar, do assunto que vai
abordar e que exija a participacéo dos alunos. Porque néo acredito numa boa aula que s6 o

professor fala e o aluno escuta (Michele).

A exposicdo do conteudo, feita pelo professor com seguranca, e a participacdo dos alunos
também aparece na voz do aluno German. Segundo ele, uma boa aula é aquela (...)
participativa, que permita que os alunos participem, déem sugestdes e idéias. Além de ter o

conteudo, a aula expositiva tem o aluno participando a todo o momento (German).

Nota-se, nos depoimentos dos sujeitos, uma preocupacdo com suas participacdes nas aulas,
com suas idéias para que sejam consideradas e respeitadas no transcorrer das exposicdes, que
devem ser feitas de forma segura pelo professor. Na concepcdo do que seja uma boa aula é
comum afirmar-se que ela seja dindmica e interativa, de forma que envolva e motive a
participacdo da turma. A preocupacdo dos alunos com suas vozes no corpo da aula é uma
tendéncia forte. Ndo basta s6 escutar unicamente a voz do professor na aula expositiva.
Reclamam e sentem necessidade de ecoarem suas préprias vozes na dinamica de uma aula
democrética e participativa. Para isso, ndo basta o professor “repassar” os conteudos, mas
estes devem vir acompanhados de uma visdo complexa e embasada em dindmicas para

agugar a participacéo dos alunos numa compreenséo e respeito a voz do outro.
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Em outros achados desta pesquisa, constata-se que os alunos também valorizam as a¢des dos
professores, em envolverem e mobilizarem a classe para uma participacdo ativa e constante
no tratamento do objeto. A aproximacdo mais real de uma boa aula perpassa pela
participacdo, contextualizacdo, instigacdo e dialogo entre eles e o professor, alimentada,
principalmente, pela compreensdo, expressdo e interacdo das vozes de ambos 0s sujeitos no

espaco pedagdgico.

Porém, se os estudantes compreendem que uma boa aula deve ter a insercdo de suas vozes de
maneira participativa e democrética em torno do objeto do conhecimento, na analise que
fazem de seu percurso ao longo do curso, argumentam que nem todos 0s professores

ministraram suas aulas de acordo com esta concepcao.

Segundo Cristina, os professores, ao longo do curso, ndo ministraram aula, conforme a sua
idéia de boa aula. Na sua compreensdo, o mergulho que ela deu nas leituras académicas
complementou algumas limitacbes deixadas pelas aulas ao longo do curso. Falando com
seriedade e num intenso tom de voz, reconheceu que alguns profissionais tinham mais e
outros menos a oferecer, mas que todos tinham alguma coisa. Ao ser questionada sobre a

incidéncia dessa boa aula ao longo do curso, foi enfatica ao dizer que aconteceram:

... em menor escala. Quando digo que gosto do curso, que estou satisfeita
com o0 curso e que faria o0 curso novamente é porque acho que soube
aproveitar esse espaco, que soube aproveitar aqueles professores que tinham
e que todos tém alguma coisa. Mas, a questdo de saber aproveitar esse
espaco e ndo ficar limitada s6 aquela sala de aula, aquela aula que ficava nas
repeticdes dos jargdes. Eu, de certa forma, procurei aproveitar o espaco da
universidade (Cristina).

Para Freire (2008), o problema, muitas vezes, ndo € a aula expositiva, mas volta-se para a
relacdo educador-educando, em que o primeiro considera-se exclusivo educador do educando,
pois ndo aceita a relacdo dialdgica presente no ato de conhecer. Ha que se destacar também
gue nem toda aula expositiva € “transferéncia” de conhecimento do professor aos alunos. Na
visdo de Freire (2008), ha outro tipo de aula em que ndo acontece transferéncia do contetdo,
porque esta ndo anula o pensar critico do educando. Nesse enfoque uma breve exposicdo do
tema aos estudantes para uma posterior analise coletiva de questdes, de projetos, de debates,
cria condicdes apropriadas e aproxima daquilo que deve ser uma aula expositiva dialogica.

Desta forma, na pequena exposi¢ao introdutoria, o professor ou a professora desafia 0s
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estudantes que, perguntando-se e perguntando ao professor, participam do aprofundamento e
desdobramento da exposicéo inicial (FREIRE, 2008, p.119). Uma aula deste nivel ndo pode
ser considerada negativa ou tradicional, de negacdo das vozes dos sujeitos, nem poderia ser
chamada de uma pedagogia bancaria, dado o cunho dialégico presente na relacdo em torno do
objeto cognoscente. Em uma aula expositiva, com participacdo dos alunos e dialogo livre, as
vozes do educador e educandos se fazem presentes na dindmica do conhecimento, em uma
relacdo horizontal e respeitosa, sem 0 objetivo de punir ou premiar, mas sim diagnosticar,
acompanhar, instigar e encorajar os discentes a exporem suas idéias de forma participativa e

interativa, aproximando-se, desta maneira, da boa aula que os alunos desejam ter no curso.

As entrevistas feitas com os alunos e alunas do curso de Pedagogia trouxeram as indicagfes
de atitudes do professor e dos alunos, bem como habilidades técnicas que precisam fazer parte

da aula expositiva para que a mesma seja considerada boa aula.

Segundo trabalho realizado por Cunha (1994), o incentivo a participacdo do aluno pelos bons
professores vem de sua capacidade de formular perguntas no esforgo de estabelecer o dialogo.
Segundo ela, os professores compreenderam que a chave para uma aula criativa e
participativa esta na presenca de um ambiente verbal na sala de aula. Mesmo que essa
iniciativa de mobilizacdo verbal esteja no professor, ha uma intencdo de que os alunos
participem e valorizem a interagcdo entre eles, o conteldo e o professor. Essa participacédo
perpassa pelo levantamento de indagagdes, com intuito exploratorio, para dar margem ao

envolvimento do aluno na discusséo do assunto (CUNHA, 1994).

O fato de o professor usar a indagacdo como forma de conduzir a aula,
coloca os alunos mais a vontade para também perguntarem. (...) Mas,
percebi que o uso de perguntas pelo professor, quando no intuito de
incentivar a participagdo, provoca no aluno uma disponibilidade maior de
participar com suas préprias questdes (CUNHA, 1994, p.140).

Nessa passagem, a autora traz, nos resultados de sua pesquisa, os reflexos da acdo docente ao
propor indagacGes aos alunos no intuito de fazer brotar de suas vozes a participacdo por meio
do levantamento de questfes. Esse encorajamento torna a aula democratica e envolvente, uma
vez que busca valorizar os conhecimentos prévios que a classe traz para o estudo do

fendmeno.
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No agrupamento de vozes a seguir, a complexa trama em torno da aula ndo se resume a
apresentacdo e discussdo dos contetdos, vai além, desde o seu prévio pensar e planejar o
trabalho em classe.

Os alunos, em seus depoimentos, reconhecem a importancia e necessidade do professor
mediar o didlogo na interlocucdo das tematicas e confirmam que a maioria trouxe suas aulas
planejadas e alguns despertaram mais atencdo pela maneira de envolver o objeto do
conhecimento no contexto durante a exposicdo. Todavia, alguns ainda ndo conseguiram
transpor as barreiras da aula tradicional e ainda trazem germes dessa préatica para o cenario da
classe, mesmo em pequena propor¢do. Para Monica, essas boas aulas estiveram mescladas ao
longo do curso, mas, predomina ainda a questdo do professor que sabe. Entdo, ndo esta
como deveria e como se prega. Nao esta acontecendo. E no geral, no curso, digamos que

60% ainda estdo no modo antigo do professor chegar e passar o contetdo (Monica).

Na compreensdo de Tereza, a maioria das aulas foram bem planejadas e contextualizadas e
reconhece a existéncia de professores responsaveis (...) muito compromissados no curso de
Pedagogia. Tenho percebido professores, com muito compromisso e com muita dedicagéo no

trabalho. Entéo, esses que ndo planejam sdo poucos, mas existem (Tereza).

Na argumentacdo de Nasser, em torno da incidéncia de boas aulas ou ndo ao longo do curso,
foi enfatico ao reconhecer que todos os conteddos sdo importantes, mas alguns profissionais
Ihe chamaram atencéo pela forma de envolver o objeto e instigar seu interesse. Segundo sua

VOZzZ,

alguns professores me chamaram atencdo. Tanto que consegui desenvolver
mais em umas disciplinas que em outras. Gosto sempre de me avaliar porque
participo mais de tal disciplina que em outras. Sei que todas tém a mesma
importancia que futuramente serdo de grande valor na minha vida, mas, por
que uma chama mais atengdo? Logico que o professor também conta com
grande participacdo. O professor tem que saber instigar o aluno, tem que
procurar meios para que aguele contelido se torne interessante para o aluno.
Porque todo conteldo € interessante, mas, naquele momento pode ser que
ndo seja interessante. Entdo, cada professor fazer com que aquele contetido
se torne importante para mim e que eu va buscar mais e mais, ou seja, que va
buscar prazer naquele contetdo (Nasser).

O planejamento € visto nesses depoimentos como outro importante fator para se desenvolver

uma boa aula e alguns poucos professores, na percep¢do dos alunos, ndo realizam essa acéo
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previamente, o que dificulta a organizacdo e desenvolvimento da sequéncia didatica. A
organizacdo da atividade docente no ensino superior extrapola o simples fazer técnico. As
repercussdes de um planejamento bem ou malfeito se estendem para além de uma sala de
aula, de um semestre de aula perdido num histdrico escolar. Colaborard ou ndo para a
educacdo de nossos jovens (MASETTO, 2003, p.176). As idéias do autor reafirmam a
necessidade da organizacdo inicial do professor para exercer sua agcdo docente, uma vez que,
num curso de formacéo de professores, todos os elementos influirdo no exercicio da futura

profisséo.

Conforme os depoimentos dos sujeitos, Monica, Tereza e Nasser, a acdo de planejar € uma
atitude presente na pratica da maioria dos docentes que tiveram ao longo do curso, ao

demonstrarem uma organizacao prévia de suas acdes para o alcance dos objetivos almejados.

Segundo Libaneo (1994), o planejamento enquanto uma tarefa docente, inclui a previsao das
atividades didaticas em termos da sua organizacdo e coordenacdo em face dos objetivos
propostos e sua revisao e adequacdo durante o processo de ensino. Assim, antes de entrar na
classe para iniciar a aula, é preciso que o professor tenha um planejamento sistematico de sua
aula. Com isso, o professor terd uma dosagem da matéria, do tempo e clareza dos objetivos a

alcancar e as atividades que seréo realizadas com seus recursos auxiliares (LIBANEO, 1994).

Quanto a abertura que o professor oferece a participacdo dos alunos, 0s mesmos véem com
bons olhos, uma vez que os instiga a exporem suas compreensdes, fugindo da monotonia da
aula tradicional onde o professor fala e os alunos s6 escutam, no mero ato de transmissao de

conteudos.

Nessa pratica tradicional de transmissdo de conteudos, Freire (2008) critica as aulas
expositivas e verbalistas, produto de uma educagdo “bancaria”. Reconhece que nem todas as
aulas podem ser consideradas desse tipo, uma vez que o educador pode ser critico, mesmo
fazendo prelecbes. E que as aulas expositivas podem iluminar a realidade a partir do
contetdo, do dinamismo e da abordagem que for feita em torno do objeto a ser conhecido
(FREIRE, 1987).

O dinamismo e a abordagem tedrica em torno do objeto aguca a curiosidade cognoscitiva do
educador e educandos para a investigacdo dos contetdos ao aprofundar-se, criticamente na

direcdo do conhecer e transformar, o objeto do conhecimento. Os elementos da pratica
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educativa ganham sentido ao desnudar o processo politico-ideoldgico escondido na trama
pedagogica. Para tanto, a superacdo da aula tradicional, centralizada na voz do professor, e o

estabelecimento de uma relagdo democréatica com os alunos em classe € vital a esse desnudar.

Nota-se, porém, que nem sempre 0s alunos estdo preparados para lidar com essa relagdo
democrética em classe. A abertura do professor a participacdo dos estudantes, nas discussoes
em torno do objeto, ndo é suficiente para culminar no seu desenvolvimento satisfatorio.
Observa-se que a timidez, a falta de leitura e embasamento tedrico dos temas propostos para
discusséo levam alguns alunos a silenciarem. Entdo, mesmo que haja abertura para exposi¢céo
de suas idéias, o ndo dominio dos contetdos € uma situacdo que cria barreiras ao dialogo,
como nos diz Tereza: quando leio participo, quando néo leio prefiro ndo participar. Silencio

e escuto, procurando participar de outra forma, ouvindo quem leu e o professor também.

Nessa oOtica, a presenca do siléncio em alguns alunos se faz muito em virtude desses dois
fatores, auséncia de embasamento tedrico e timidez, que muitos ndo conseguem vencer para
participar naturalmente das discussfes. Mesmo que saibam o conteddo, esse sentimento
impede a livre participacdo. Percebe-se uma intima relacdo entre timidez e participacdo nas
discussdes em classe. Seja por ndo dominarem o conteudo, medo de errar ou por conta da
timidez que cultivaram dentro de si por forca do meio social, em que a escola também esta
imbricada. Esses elementos estdo presentes em ambas as turmas, tanto do matutino, quanto do

noturno.

Segundo Nasser,

hé de reconhecer que nem todos os alunos participam das aulas. Por mais
que haja abertura, alguns estudantes ndo se sentem preparados para essas
intervencdes, seja pela falta de oportunidade nas exposigdes dos professores,
valorizacdo do saber do aluno, timidez ou embasamento tedrico a partir da
leitura dos textos e referéncias indicadas pelo professor. A timidez é um
fator muito presente que inibe muitos estudantes a expor suas idéias
(Nasser).

Nesse depoimento, observa-se a presenca de alguns obstaculos no contexto da aula que
impedem o livre transito das vozes dos alunos. Além da falta de oportunidade que pode surgir,

a timidez e desconhecimento dos conteudos sdo condi¢Ges que ocasionam o siléncio.

Nas vozes de Janina, Leticia e Kétia, aparecem embrides de timidez, falta de embasamento

tedrico e dificuldades na leitura dos textos.
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Diz Janina:

Algumas [professoras] tiveram oportunidade de fazer dindmicas, outras o
professor oportuniza o questionamento, a discussdo, mas os alunos acabam
ndo lendo a apostilha. E, acaba, por erro dos alunos, néo tendo a discussao,
porque ndo leram e estudaram os textos propostos (Janina).

Na opinido de Katia:

Eu sou uma pessoa muito timida nessa questdo de conversar, sou mais de
escrever. Gosto mais de redigir. (..) Talvez, porque estudei numa
comunidade rural e ndo tinha essa participacdo no inicio. Hoje, como dou
aulas ja sinto que é diferente. Meninos de quatro anos, seis anos, vao a frente
e exp0Oe (Katia).

Depde Leticia:

Quando faco as leituras, eu participo. Gosto de participar da aula. N&o sei se
por conta do tempo que fiquei sem estudar e isso influencia muito. Fiquei
quase vinte anos para voltar a estudar. Entdo, sinto um pouco de dificuldade.
Na leitura, tenho que ler pelo menos duas vezes para conseguir entender o
texto. (...) Acho-me timida também e isso é outro fator que atrapalha na
participacdo das aulas (Leticia).

Essas dificuldades, presentes nos depoimentos dessas alunas, retratam a dimensdo desses
aspectos em relacdo ao conjunto da classe. Dificuldades adquiridas na infancia, ao longo da
vida escolar e na vida adulta, pela longa “auséncia” da escola, geram processos psicologicos
de timidez e dificuldades de embasamento tedrico que exercem fortes influéncias na dindmica

das aulas e dificultam a aprendizagem dos conteudos curriculares.

A timidez gera certo receio a participacdo dos alunos e cria um blogueio em suas vozes,
levando ao siléncio. Mesmo que tenham dominio do objeto, esses alunos, que se identificam
como timidos, pouco participam das discussdes em classe. 1sso aparece, nas vozes abaixo,
por meio das expressdes recuar e medo de errar. Constata-se, assim, uma relacdo entre
timidez, medo e siléncio do aluno. Medo de participar que faz recuar e medo de errar e
arriscar que leva a privacdo do desejo e direito de expressar-se. Prevalece, entdo, o siléncio e a
ndo participacdo nas aulas. As alunas Mariana, Janina e Marilha exemplificam essa relacédo ao

dizerem:

Eu sou muito timida e participo mais quando é trabalho em grupo, ou sou
“obrigada” a falar ou participar, ai participo. Mas, ndo € que eu seja
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irresponsavel, acho que € a timidez. (...) Acho que a minha participagdo
deixa a desejar. (...) As vezes, tenho algo pra falar e a0 mesmo tempo
procuro recuar (Mariana).

As vezes. Tem horas que da vontade de participar, mas néo sei se é com
vergonha de falar e estiver errado, ndo estar falando certo. Ainda ndo
consegui quebrar isso. Sei que ndo existe fala errada, mas ndo consigo. (...)
Porgue na minha turma também, quando falo alguma coisa, o pessoal sempre
acaba criticando (Janina).

Participo, mas nao quanto deveria. (...)Talvez por medo de falar em publico.
Ainda tenho esse receio. E uma questdo que tenho que trabalhar. Talvez por
medo de errar. Sei que ndo devemos ter medo de errar, mas me sinto assim.
Tenho medo de errar, de arriscar. E, as vezes, me privo disso (Marilha).

O medo de errar aparece nessas falas como fator que contribui para explicar essa nédo
participacdo nas aulas, mesmo que haja abertura de alguns professores para ouvir as opinides
dos alunos. Alguns fatores pessoais, construidos na trajetoria social delas, criam barreiras

internas que levam a escuta e ao siléncio.

O medo do erro nas atividades pedagogicas, em especial no momento que sua voz ou escrita
esta sendo avaliada pelo professor ou colegas, traz consigo uma “idéia-for¢a” negativa,
compreendida pelos sujeitos, muitas vezes, como natural, reflexo da incompeténcia pessoal e,

portanto, passivel de “punigao”.
Para Freire,

(...) é fundamental que o educando experimente sempre situagdes em que
termine por incorporar a seu saber (...) que errar € momento do processo de
conhecer. A necessidade de superar o erro, que nos deve tornar mais
rigorosos na aproximacdo metddica ao objeto para apreender sua razdo de
ser, ndo nos deve inibir (FREIRE, 2000, p.100-1).

A superacdo desse medo de errar é um desafio para professores e alunos que trabalham na
perspectiva de uma formacao profissional democratica. A superacdo do medo de errar, da
timidez e a caréncia de teoria € um processo gradativo e necessario a tomada de consciéncia

dos sujeitos sobre a trama silenciosa e alienante a que estdo submetidos.

Destaca-se ainda, entre os alunos com experiéncias em movimentos sociais diversos, uma
maior facilidade para a insercéo de suas vozes nas aulas e discussées em grupo. Entre estes, o
siléncio, o receio de errar e a timidez sdo menores em relacdo aos que declararam ndo terem

experiéncia nesses movimentos. Com isso, entre 0s que participaram ou participam de tais
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movimentos sociais, percebem-se maiores condicdes e possibilidades de estruturar e expressar

suas vozes no dialogo e dar maior significagdo ao conhecimento em classe.

Nasser, um aluno militante social, diz:

minha participacdo depende de gostar do professor e da maneira como
trabalha. Um professor fechado, que ndo € dindmico e ndo envolve a turma,
também ndo vou participar, mesmo tendo dominio do contetdo, fico
quietinho. O professor tem que ser democratico, tem que aceitar a opiniao,
tem que saber que ndo é o dono da verdade e que também esta num processo
de ensino e aprendizagem (Nasser).

Nasser faz uma leitura do perfil de profissional que mais atende a suas expectativas em
relagéo a participagéo e envolvimento nas aulas expositivas. Enfatiza a importancia da préatica
democratica, respeito ao saber do aluno e reconhecimento por parte do professor, que também

estd imerso num processo de ensino e aprendizagem em classe.

Masetto (2002) argumenta que o aluno é o aprendiz no processo de aprendizagem, logo, no
ensino universitario, é preciso considerar a situagdo do estudante, conhecer suas aspiracdes,
conhecimento e caréncias que trazem para convoca-los a uma parceria com o professor e
serem protagonistas do processo de sua aprendizagem. Para tanto, é preciso fugir da postura
de ensinante e de transmissor de informacdes, para o professor que estd com o aluno na
mediac&o e organizacdo do trabalho em equipe. E basico: a mudan¢a do “fazer sozinho”
para a organizacdo de trabalho em equipe, em que professor e alunos sdo 0s agentes

Iparceiros e co-responsaveis nas acoes de aprendizagem (MASETTO, 2002, p.89).

Outros sujeitos declaram que participam da aula, mas reconhecem que alguns professores nao
abrem espaco a participacdo, como argumenta Monica: Sempre procuro participar, sou
responsavel, faco meus trabalhos. Quando ha espaco eu questiono, porque nem todos 0s

professores dao espaco pra gente ta opinando e sugerindo.

Na comunicacgdo gue se estabelece com 0s sujeitos, o siléncio tem importancia para quem fala
e quem ouve, no movimento dialético do pensar, para uma participacdo consciente. Em meio
ao escutar silencioso, a percepcdo do objeto cognoscivel ndo se apresenta huma visdo Unica
comunicada, mas nas varias comunicacdes que seus sujeitos estabelecem democraticamente,

no indagar, duvidar e recriar o conhecimento, numa relacdo democratica. Isso reforca a
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importéancia do respeito ao ponto de vista dos educandos. N&o importa a intensidade de suas

VOZes.

Nesse sentido, embora muitos alunos sintam dificuldades em participar das discussdes em
classe, ndo negam a abertura que a maioria dos professores oferece para escutar suas vozes.
Mesmo que algumas aulas aparecam dentro do formato tradicional, permitem o didlogo em
classe para ouvir as vozes dos alunos acerca da organizacao curricular, trabalhos em grupo,

alteracOes de calendério, contetdos e outros aspectos gerais.

Segundo Tereza ha esse didlogo. As vezes, até que ndo chega a uma solugdo comum pra
todos, mas ha dialogo. Os professores estdo abertos pra isso.

Para Katia, Ja teve casos de autoritarismo, mas permanece o dialogo mesmo.

Na voz de Nasser os alunos tém uma certa culpa pela ndo ocorréncia do dialogo. Afirma ele
que: os professores estavam sempre tentando buscar esse dialogo, falo a maioria dos

professores porque alguns ndo tém dialogo aberto com os alunos (Nasser).

Dialogo exige participacdo. Constata-se que existe abertura para as trocas e comunicacdo por
parte da maioria dos professores, contudo ha certo silenciamento por parte da maioria dos
alunos. Suas vozes ndo estdo em sintonia com o mestre durante as aulas. No entanto, dentro
dos grupos de trabalho, compostos de 5 a 8 membros, em média, ha uma incidéncia maior

dessas vozes timidas e receiosas porque ha maiores condi¢coes de expressdo e do didlogo.

Os receios em participar das discussdes em classe por conta da timidez, medo de errar ou falta
de embasamento teorico, sdo, as vezes, superados nos encontros realizados em equipe para
discussdes e organizacao de trabalhos coletivos. Nesses grupos menores, 0s alunos e alunas

sentem-se mais a vontade para exporem suas idéias democraticamente.

Assim diz Lurdes: tenho medo de minha idéia ser vaga e acabo ndo falando. As vezes, a
gente pensa uma coisa e acaba nao falando, e outra pessoa fala aquela idéia que vocé teve.
Ah! Devia ter falado e néo falei! Dentro do grupo falo muito, dentro da sala sou mais light
(Lurdes).
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J& German diz assim: Fico mais a vontade dentro do grupo, mesmo com minha timidez. No
grupo da para participar mais. E menor o nimero de pessoas, ja estd mais conhecido, tem

mais contato, ai fica mais facil (German).

Nesses pequenos grupos formados em classe, nota-se a presenca da escuta, siléncio e vozes
entre os alunos. O didlogo entre os membros das equipes é favorecido pelo tempo de
convivéncia na universidade e nas origens, visto que algumas equipes sdo formadas por
membros advindos do mesmo municipio. Nas duas classes, ha alunos de oito municipios®
diferentes, que se agrupam, geralmente, por afinidade e origem geografica, permanecendo

juntos ao longo do curso, criando profundos lagos de amizade.

Efigénia expbe que no grupo o didlogo estd muito mais presente. Segundo ela:

tém alguns que sdo muito timidos, entdo, quando ta com a gente, por ter
amizade, tem aquela coragem de expressar e acabam se soltando muito mais.
Entdo, quando vocé discute que ndo devem existir esses grupinhos, mas,
com certeza se alguns de nossa equipe forem pra outros grupos eles ndo tém
coragem de conversar, de t& concordando ou discordando, como quando
estdo com a gente (Efigénia).

Irina e Alannah também concordam que dentro do grupo os colegas expressam muito mais
sua voz. Para Irina, no grupo fica mais a vontade. Considera que € o grupo de origem desde 0
inicio e a gente percorre todo 0 curso, é mais aceito, tem mais disponibilidade para falar

suas ideias (Irina).

Alannah diz que: o Gnico momento em que as nossas vozes sao ouvidas € em equipe, onde um

aceita a opinido do outro (Alannah).

Esses depoimentos evidenciam como a participacdo e o dialogo estdo muito mais presentes
nos grupos menores, geralmente formados no inicio do curso e seguindo até seu término, com
poucas mudangas nesse periodo. As afinidades pessoais e 0s lacos de amizade vao se tornando
cada vez mais fortes e dificultam a migracdo de membros para outras equipes. Os professores
ndo questionam essas formacgdes grupais em virtude da forca politica e resisténcia que véo
adquirindo os grupos entre si, justificadas pela facilidade do dialogo, afinidades pessoais e

proximidade para encontros, seja no municipio sede do curso ou nos municipios

“3 Caetité, Candiba, Guanambi, luiu, Matina, Palmas de Monte Alto, Pindai e Urandi.
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circunvizinhos onde residem. Ao mesmo tempo em que esses grupos se fortalecem entre seus

componentes, acirra-se a rivalidade entre os grupos na classe.

Marilha diz que a equipe é formada por panelinha. Entdo vocé escolhe o grupo com aquelas
pessoas que vocé mais se identifica, entdo fica mais facil haver um didlogo quando as

pessoas se identificam com as outras.

Em relacdo a rivalidade entre as equipes, Alannah afirma que essa reclamacéo é geral. Acho
que se vocé entrevistou dez pessoas da nossa sala, as dez pessoas vao falar a mesma coisa.
Cada um tem seu grupo fechado. Tem mais de dez grupinhos fechados na nossa sala. E €
muito dificil sentar e conversar. Segue dizendo que a maioria das pessoas € de cidades
diferentes e vao formando grupinhos por cidade. (...) S&o dois grupos fechados de Guanambi
e o0s outros das demais cidades (Alannah). Essa fala de uma aluna do turno matutino pode ser
constatada ao dizer que os dez sujeitos entrevistados reconheceram a existéncia de conflitos
entre 0s grupos na classe. Na turma do turno matutino essa rivalidade ¢ mais forte que em
relacdo a turma do turno noturno. Também a aluna Nardja reconhece que existem as
panelinhas. Por exemplo, quando é de uma cidade usa essa desculpa, s6 que a maioria dos
trabalhos € feito em sala de aula. Na opinido dela os trabalhos feitos em sala de aula que nao
exigem que seja feito em casa (...) ndo precisava ser o0 mesmo grupo. Diferenciar para

interagir. Geralmente, aqui, os grupos sao divididos por cidade (Nardja).

Esse formato das equipes dificulta as relacfes pessoais e pedagogicas em classe. O aspecto da
interacdo entre os alunos demonstra maior crescimento e maturidade, pois ndo se limita
apenas ao cotidiano da equipe com quem convive durante os quatro anos do curso. Esse
fechamento das equipes reflete na rivalidade das mesmas nos momentos das discussdes e

apresentacdes de trabalhos.

Segundo Lurdes, aluna do turno noturno, existe rivalidade principalmente nas apresentacées
de seminarios em que cada equipe quer apresentar-se melhor que a outra, usar os melhores
recursos. Para quem apresentar melhor existe isso e muito. Cada equipe quer aparecer mais

que a outra (Lurdes).

Assim, Lourdes admite a existéncia dessa rivalidade e competicdo principalmente nos

momentos de apresentacdes de seminarios.
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Para Leticia, ndo se trata de rivalidade, mas de comentéarios desagradaveis que séo feitos pelas

equipes e que causam mal estar entre 0s membros.
Ela diz assim:

ndo diria uma rivalidade, mas tem alguns grupos que estdo formados desde o
inicio do curso, as panelinhas, que quando comegam apresentar algum
trabalho sempre extrapolam no tempo. Se marcar um trabalho e esta
estipulado que vai ser 15 minutos, pode esperar que vai ser meia hora. Assim
desse tipo, ndo uma rivalidade, mas comentarios que, as vezes, desagrada o
outro. Mas, rivalidade mesmo entre os grupos ndo existe (Leticia).

Nas falas de Lourdes e Leticia, ambas alunas do noturno, uma admite e outra ndo admite a
existéncia de rivalidade entre as equipes. Mas, de certa forma, existe um mal estar entre as
equipes do turno noturno, em relacdo ao turno matutino. Seja rivalidade ou mal estar, a
tendéncia a esse sentimento foi crescente, segundo depoimentos visto que 0 seminario é o
instrumento que aparece como o mais utilizado pelos professores durante o curso e as equipes
sdo formadas, em geral, nos dois primeiros semestres e perduram assim por todo o curso de

Pedagogia.

O argumento de Nasser é de discordancia dos grupos fechados e pensa que os professores
deveriam dividir as equipes a cada novo trabalho, uma vez que existem vérias técnicas para
isso. Segundo ele, tem grupos que mesmo sabendo que ndo vao bem nas atividades, querem

continuar fechados (Nasser).

Em relacdo a esses grupos, ele diz:

(...) na nossa turma té& tdo chato, ta tdo impregnado que todos ja conhecem
guem ¢é da equipe. Vamos formar equipe, todos ja sabem onde vai ficar a
cadeira, todos ja sabem certinho. Se o professor for ali e mexer, desestrutura
tudo. Entdo, os professores deixaram isso ocorrer e isso ndo € legal. Ou seja,
cada vez que tem um trabalho é bom o professor definir como sera o grupo.
Tem varias técnicas (Nasser).

A posicdo de Alannah aproxima-se da de Nasser, quando fala da divisdo dos membros das
equipes desde o inicio, pois no final € dificil esse rompimento. Chama atencdo para as

relacdes de amizade e possibilidade de conhecer e trabalhar com outros colegas, relagcdes que
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sdo negadas quando ha esse fechamento das equipes. No que se refere a rivalidade entre as

equipes, Alannah expressa assim:

Eu acho que é ruim. Porque, as vezes, atrapalha a amizade com 0s outros
colegas. Até a maneira de trabalhar acaba sendo diferente. Muitas pessoas
ndo conhecem a minha maneira de trabalhar, assim como ndo conheco a
maneira de muitos trabalharem. Quando vocé entra na equipe de outra
pessoa, vocé estranha tudo. VVocé ndo se sente a vontade pra falar sobre nada.
(...) Tinha que quebrar as panelinhas desde o comeco, ndo deixar pra quebrar
agora no final porque ndo tem jeito (Alannah).

A rivalidade ou mal estar entre as equipes de trabalho é comum entre as duas turmas,
acirrando-se mais na turma da manhd@ em relacdo a turma da noite. Alguns sujeitos
reconhecem a necessidade de superar esse sentimento de rivalidade e/ou mal estar em classe e
sugerem tecnicas para divisdo dos membros das equipes desde o inicio do curso, pois, ao
longo do mesmo, os lagos de amizade e afinidade dificultam as relagdes caso mudem para
outras equipes. Segundo alguns alunos, esse estado de rivalidade diminuiu no semestre atual.
Como diz Andréia, agora é que amenizou um pouco, mas no inicio e meio do curso era muita

rivalidade.

O fundamento do trabalho em grupo esta nos sujeitos, consciéncias, experiéncias, e
capacidades diferentes que se juntam com a intencdo explicita de, atraves do didlogo, do
esforco de reflexdo conjunta, se apossar da realidade: conhecer para transformar
(LUCKESI, et all. 1984, p.156). Argumentam ainda que trabalhar em grupo é uma conquista
dos sujeitos, seres de relacdes que reconhecem no outro uma fonte de liberdade, dialogo e

possibilidade de crescimento mutuo.

Segundo Anastasiou & Alves (2007), os trabalhos em grupo séo estratégias** importantes na
organizacdo, preparacdo e planejamento compartilhado entre professor e aluno, pois o aluno
enquanto aprendiz € sujeito de seu processo de aprendizagem. As autoras chamam atencédo ao
dizer que as estratégias grupais constituem um desafio a ser reconhecido e enfrentado.
Sabemos que a aprendizagem € um ato social, necessitando da mediacdo do outro como
facilitador do processo (ANASTASIOU & ALVES, 2007, p.82).

“ “Estratégia: do grego strategia e do latim strategia, é a arte de aplicar ou explorar os meios e condicdes

favoraveis e disponiveis, com vista a consecucdo de objetivos especificos .
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Nesse sentido, a intervencdo do professor, desde a organizagdo dos grupos até a mediacao das
discussOes, € um forte elemento para encorajar a participacdo e integracdo dos alunos. Dentro
de qualquer processo democratico de discussdo, conflitos surgirdo e, na dindmica da
universidade, isso é notério em meio as maltiplas vozes que soam no ambiente de uma classe.
Se as vozes geram dialogo, esse pode transformar-se em conflito, dai a necesséaria maturidade

construida, ou em construcéo, para lidar com os embates do jogo democratico.

Anastasiou & Alves destacam ainda que no trabalho em grupo é

fundamental a interacdo, o compartilhar, o respeito a singularidade, a
habilidade de lidar com o outro em sua totalidade, incluindo suas emocdes.
Isso exige autonomia e maturidade, algo a ser construido paulatinamente
com os alunos universitarios, uma vez que ndo trazem esses atributos do
ensino médio (ANASTASIOU & ALVES, 2007, p.83).

Assim, cuidados deverdo de existir no trato com o outro, delimitando os espacos de cada
sujeito dentro do grupo. Se chegam imaturos a universidade, ao irem amadurecendo no
processo, vao tambeém desenvolvendo sua autonomia e crescente respeito no tratamento ao
outro. O exercicio de alternancia dos membros dentro dos grupos permite a convivéncia e
interacdo com um maior nimero de colegas e, consequentemente, maior conhecimento de
suas singularidades e subjetividades. Essa alternancia de papéis auxilia principalmente os
alunos com dificuldades em processos interativos e com baixa estima diante da pressdo do
acerto e/ou do erro. Para Anastasiou & Alves € importante reiterar a reflexdo de que a sala de
aula é o lugar onde o erro ndo fere, pois € 0 espaco no qual as aprendizagens podem ser
sistematizadas, sob a mediacdo do professor e dos colega.(2007, p.85). As autoras seguem
argumentando que, conduzidas por meio dessa mediacdo e devidamente processadas, as
atividades realizadas em grupos favorecem ao docente e aos discentes um continuo
crescimento pessoal e global. Todos o0s componentes, enquanto participantes, Ssao
responsaveis inicialmente pelo desempenho pessoal e dentro do grupo. O estabelecimento de
normas preliminares de organizacdo e trabalho grupal, como os momentos de conversa,
respeito as idéias do colega, a negociacdo, o ouvir e esperar a vez de expressar sua voz, Sdo
principios basicos quando se pensa trabalhar em grupo (ANASTASIOU & ALVES, 2007).

Enfim, a andlise da categoria boa aula permitiu alguns achados acerca da aula e o

envolvimento dos sujeitos no seu transcorrer. Evidencia-se que uma boa aula envolve o
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planejamento, didlogo, participacdo e interagdo entre professor e alunos. Ultrapassa a simples
“transmissdo” de contetidos para se tornar um momento de construgdo do conhecimento,
embora a timidez, falta de embasamento tedrico e medo de ecoarem suas vozes sejam
elementos ainda presentes na classe que impedem uma participacdo ativa de mais da metade
dos alunos nas aulas. Por outro lado, suas vozes estdo muito mais presentes dentro dos
pequenos grupos ou equipes de trabalho, muitas vezes com certa rivalidade entre si.
Sinalizam que as discussdes em torno de interesses comuns em classe ddo lugar a discussoes
de interesses dos grupos, pois, nas vozes dos alunos, pouco aparece a presenca da palavra
classe ou turma e sim a presenca de equipes e grupos, com suas vozes sendo mais evidentes

nesses referidos grupos.

Por fim, a escuta, o siléncio e as vozes dos alunos em classe ndo se limitam ao formato da
aula e influéncia do professor. As experiéncias do meio social € um importante fator de
encorajamento e envolvimento nas discussdes e no didlogo entre os sujeitos. Portanto, o
aprofundamento teorico dos alunos e criagdo de mecanismo de mobilizagcdo por parte do
professor, no sentido de agucar a participacao ativa da classe, € uma necessidade ao equilibrio

das vozes dos sujeitos.

5.4  Pesquisa e Interdisciplinaridade na Proposta Pedagogica do Curso de Pedagogia

da UNEB/Campus XII: presenca, siléncio e desafios

A proposta curricular do curso é o eixo orientador das acdes politico-pedagdgicas formativas
da instituicdo. Ela deixa claros os caminhos, meios e fins a alcancar ao longo da caminhada. A
pratica curricular expressa a funcdo socializadora e cultural da instituicdo que reagrupa (...)
uma série de subsistemas ou praticas diversas, entre as quais se encontra a pratica
pedagogica desenvolvida em instituicdes escolares que comumente chamamos ensino, assim
diz Sacristan (2000, p.16). O autor diz ainda que diversos comportamentos voltados para
conhecimentos, habilidades e atitudes criadoras sdo a expressao pratica do curriculo. Com
iss0, 0 curriculo esta presente nas diversas instancias e niveis educativos e ganha sentido com
o trabalho préatico dos sujeitos do processo educativo nas relagcdes que estabelecem no espaco
escolar. Nos cursos de formacdo de professores, o curriculo é o eixo orientador do

profissional que a universidade planejou formar por meio das vozes de seus agentes e
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orientados por principios de um sistema de normas pré-estabelecidas dentro de um contexto

social, politico e econémico.

Nesse sentido, diante das diferentes praticas pedagogicas, na Proposta Pedagdgica do Curso
de Pedagogia da UNEB esta implicito o perfil do profissional que se pretende formar a partir
das diferentes préaticas pedagoOgicas relacionadas as disciplinas e as Atividades
Complementares e ao Estdgio Supervisionado. Visa formar um profissional apto a
acompanhar as mudancas que vém ocorrendo na sociedade devido as politicas educacionais, a
partir da transposicdo do antigo curriculo linear para instaurar um curriculo flexivel e
interdisciplinar, como indicam as Diretrizes Curriculares Nacionais de Pedagogia. Norteado
por cinco principios: flexibilizacdo, diversificacdo, autonomia, interdisciplinaridade e
contextualizacdo, a Proposta Curricular do curso em questdo traz na sua base a necessidade de
estimular o trabalho tedrico desenvolvido de forma individual e coletiva na instituicdo,
seguido de experiéncias de pesquisa, estdgio e trabalhos tedricos, buscando superar o
paradigma cultural tradicional. Imbuida dessa orientacdo teorico-pratica, a Proposta
Pedagogica do Curso de Pedagogia evidencia alguns principios que deverdo ser considerados

no desenvolvimento desta proposta de formacdo humana. Justifica-se, assim,

a opcao pelo uso da expressao "matriz curricular" aponta para o conceito de
Curriculo para além da listagem de contetdos, do saber "atrds das grades";
evidencia a Perspectiva de um Curriculo ndo-linear, mas construido a partir
dos seguintes principios:

» Trabalho pedagogico escolar como principio educativo que norteia o
desenvolvimento da proposta curricular;

» A pratica da interdisciplinaridade como principio para o desenvolvimento
de um trabalho que articule os contelidos das diversas areas de estudo em
torno de questdes centrais e/ou que garantam a observancia do principio
definido.

* A pesquisa como principio cognitivo e instrumentalizador do trabalho
docente.

* A indissociabilidade entre a teoria e a préatica.

» Consideragdo/observancia das especificidades (tempo, espaco, interagdo
professor/aluno, tutor/aluno, professor/tutor...) que caracterizam e
diferenciam a modalidade a distancia da presencial no sentido de maximizar
0 desenvolvimento do curso, construindo/reconstruindo a metodologia no
processo educativo (PPCP, 2004, p.21).

Dentre os eixos, chamam a atencdo a énfase que é dada, ao longo do texto do projeto, a

pesquisa e a interdisciplinaridade. Tais principios sdo desenvolvidos nas Disciplinas
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Curriculares Pesquisa e Préatica Pedagogica, ministradas do 1° ao 4° semestre, com carga
horéria de 60 horas em classe e 15 horas extraclasse para orientacdo pedagdgica aos alunos e
encontros de articulacdo do eixo interdisciplinar das propostas de trabalho dos professores de
cada turma do periodo. Pesquisa e Estagio do 5° ao 8° semestres com carga horaria de 105
horas, sendo 75 horas em classe e 30 horas de atividades extraclasse. Em todos os semestres,
essas duas Disciplinas tém o objetivo de coordenar e articular as agdes de planejamento,
acompanhamento e avaliagdo ao lado das demais Disciplinas do Curso, interligadas por um
Eixo Temético Articulador* em cada periodo, com planejamento interdisciplinar. Ainda
segundo a proposta do curso, as avaliagdes e os resultados dos trabalhos de pesquisa séo
desenvolvidos em torno do Eixo Articulador, devendo seus resultados serem socializados por
meio da realizagdo de seminédrios ou trabalhos escritos, construidos coletivamente pelos
alunos com a colaboracdo do grupo de professores envolvidos, que planejam, orientam,

organizam e avaliam conjuntamente tudo e todos.

Uma das possibilidades de execucdo de um projeto interdisciplinar na universidade é a
pesquisa coletiva, em que exista uma pesquisa nuclear que catalise as preocupacdes dos
diferentes pesquisadores, e pesquisas-satélites em que cada um possa ter 0 Sseu pensar

individual e solitario, argumenta Fazenda (1994, p.88).

O que a autora denomina de pesquisa nuclear é aquilo que o projeto do curso trata como Eixo
Tematico articulador, que ndo inviabiliza que os professores pensem e desenvolvam tematicas
especificas de seu campo de estudos, sem desvincular-se do tema geral, porém pensando no

seu objeto de ensino especifico.

A proposta pedagdgica curricular de um curso é movida por sujeitos que trazem consigo uma
gama de valores, desejos e vontade politica do grupo envolvido na sua construcdo e
desenvolvimento, dentro de um contexto académico e social, bem como precisa ser

acompanhada e avaliada por todos os envolvidos.

Dentro desse viés interdisciplinar e de pesquisa, buscou-se saber, a partir das vozes dos

alunos, como vém sendo tratado tais principios da pesquisa e da interdisciplinaridade no

** Eixos Teméticos Articuladores: 1° Periodo —Educacio e Sociedade; 2° Periodo —Educacio e Sociedade; 3°
Periodo —Pedagogia e Docéncia; 4° Periodo — Pedagogia e Gestdo; 5° Periodo — Diversificacdo da Formagéo do
Pedagogo; 6° Periodo — A Escola de Educacdo Infantil e Séries Iniciais — uma construgdo coletiva e permanente;
7° Periodo — Aprender e ensinar, construir e interagir — O desafio da Escola; 8° Periodo — Atuacdo Profissional e
a Formac&o Docente na Educagdo Infantil e Séries Iniciais.
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desenrolar do curso, visto que aparecem como centrais na Proposta Pedagodgica do Curso de

Pedagogia.

O principio interdisciplinar, no contexto do curso de Pedagogia, ndo foi uma prética
conquistada desde o ingresso dos sujeitos pesquisados e o periodo de desenvolvimento do
curriculo novo. N&o foi possivel seu pleno funcionamento em torno do Eixo Temaético

Articulador com a participacao de todos os professores do Periodo, segundo a voz dos alunos.

Alguns alunos deixaram transparecer certa divida quanto ao conceito de interdisciplinaridade,
mas apontaram sua presenca na teoria, porém sua auséncia na pratica. A aluna Katia acha
que é muito dificil na universidade trabalhar a interdisciplinaridade. O eixo dificilmente
funciona. Quando questionada sobre o trabalho interdisciplinar do eixo nos semestres

anteriores, disse: (...) que trabalho do eixo n&o foi feito em todos 0s semestres.

Agora que a gente ta fazendo por causa do estagio. (...) Geralmente fica
sendo a mesma nota. Vocé recebe a nota e ndo sabe por qué. O eixo foi dez,
ai todos véo avaliar dez. S6 que teve disciplinas que vocé ndo observou nada
no estagio, nio trouxe nada da disciplina do estagio e recebe dez. E por isso
que os professores ndo querem mais participar por causa disso. Acho que
falta essa integracdo. VVocé vai observar o que de cada disciplina no estagio?
(Kétia).

Nessa fala, nota-se que o trabalho interdisciplinar do eixo quando ndo acontece, fica restrito
ao trabalho do professor de Estagio e os demais professores atribuem a mesma nota na
caderneta, mesmo sem participacdo ativa no trabalho de integracdo das atividades e praticas.
A recusa dos professores em participar e a falta de integracdo também aparecem como

empecilhos a instauracdo da pratica interdisciplinar.

Para Tagride a interdisciplinaridade ndo acontece. Seria bom se acontecesse mesmo, se uma
disciplina trabalhasse conjuntamente com outra. Houvesse aquela interacdo. S6 que tem

professor que ndo colabora pra isso. Diz pra fazer, mas acaba néo fazendo.

A compreensao de Irina sobre a interdisciplinaridade no curso € que,

teoricamente a gente discute. Cobra que quando a gente for para a pratica é
necessario trabalhar a interdisciplinaridade. Mas, no curso de Pedagogia
dificilmente o professor consegue trabalhar de uma forma interdisciplinar.
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As vezes, faz trabalhos, aquilo que poderia td usando para todas as
disciplinas, o professor simplesmente: __eu vou fazer o meu, vou cobrar
dentro da minha disciplina!

Entdo, qual € a questdo interdisciplinar que estd sendo levada em
consideracdo? Por isso que, as vezes, nos colocamos que ha certa dicotomia
entre a teoria e a pratica, porque a discussdo teoricamente é maravilhosa,
mas, na pratica, os professores ndo conseguem aplicar aquilo (Irina).

Nas vozes de Tagride e Irina seria importante que acontecesse a interdisciplinaridade no
curso, mas alguns professores ndo conseguem envolver na dindmica, ficando apenas no
campo tedrico. Mesmo que alguns profissionais se vejam envolvidos, outros ndo conseguem
transpor do campo tedrico para a pratica pedagdgica, principalmente, porque ndo existe uma
linha de pesquisa comum e nuclear entre os professores, como propde Fazenda (1994).

Nega-se, assim, na pratica, o planejamento, o acompanhamento e a avaliagdo e um dos
principios politicos e pedagdgicos constante na Proposta do curso, a interdisciplinaridade.
Como principio interdisciplinar, observa-se que a organizacdo do trabalho docente pouco se

alterou dentro da nova proposta de curriculo.

A ndo materializacdo pratica do curriculo do curso, por meio da sua organizacao, ndo é apenas
a negacdo de um direito do aluno, mas de um principio politico, visto que, a formacdo do
educando nessa linha é importante fator de superacdo da compartimentalizagdo presente no
curriculo linear. Por outro lado, permite uma formacao critica para além da mera transmissao

de conteldos e numa perspectiva coletiva e de interacdo profissional.

Segundo Sordi (2005), em tempos de incertezas as mudancas na realidade dos espacos
educativos tém que levar em consideracdo as condicGes objetivas oferecidas aos docentes
para superar os limites do modelo de escola concebido pelo sistema e que conspiram contra
uma organizacdo curricular integrada, interdisciplinar (p.128). A autora argumenta ainda
que o eventual fracasso das inovacdes curriculares ndo pode ser atribuido ao docente, pois
alguns impedimentos tem sua explicacdo no modelo de escola definido no projeto capitalista.
O professor, ao tornar-se competente para o desvelamento dessa realidade, podera
reconhecer sua impoténcia para mudar essa estrutura criada para funcionar de forma
fragmentada (SORDI, 2005). Isso dado os dilemas das condicGes estruturais, materiais e

financeiras da instituicdo e do trabalho docente no campo universitario.
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Na compreensdo de Japiassu (1976), os educadores ndo d&o conta de superar a pedagogia da
dissociacdo do saber por estarem mal preparados, uma vez que foram formados em
instituicbes onde a especializacdo, fracionamento e compartimentalizacdo ainda reinam,
deixando de lado o principio de que todo aprofundamento especializado, longe de conduzir a
um fracionamento do saber, favorece a descoberta de maltiplas interconexdes (1976, p.34).
Com isso, o professor, quando aprofunda no conhecimento de seu objeto de estudo, é capaz
de descobrir multiplas conexdes com outros objetos e, nesse caso, com aquele tema
articulador do trabalho interdisciplinar e de pesquisa proposto no curriculo do curso de

Pedagogia.

Evidenciam-se a auséncia da interdisciplinaridade e de sua inculcacdo em torno do Eixo
Tematico Articulador das Disciplinas, apesar do forte discurso da sociedade académica
acerca deste tema. Ou seja, hd indissociabilidade entre a teoria e a pratica e ndo séo
registradas as praticas da pesquisa e da interdisciplinaridade como declaram as vozes de Clara

e Janina;

Vejo a interdisciplinaridade dentro do curso muito defasada. Ela quase ndo
ocorre porque os professores ndo se encontram; porque ndo planejam juntos;
porque ndo sabe o que o0 outro td trabalhando. Tem um eixo que esta
acontecendo desde o primeiro semestre e a gente nunca conseguiu fazer o
trabalho desse eixo existir. Sempre acontece alguma coisa. Ou é uma greve,
ou é um professor que foi embora (...). Nunca aconteceu. (...) Ndo ha
interdisciplinaridade, cada um trata de sua disciplina comportamentalmente,
tudo separadinho. Acho que dentro da universidade, se fala tanto em
interdisciplinaridade e ndo, nada ocorre (Clara).

Particularmente eu vejo que ndo ha essa interdisciplinaridade que deveria
existir. Porque desde que a gente entrou fala que deveria ter um seminario
interdisciplinar no final de cada semestre. Até hoje a gente ndo conseguiu
ter esse seminario interdisciplinar de fato. O que acontece é uma
socializagdo. (...) As outras turmas gque estdo vindo ai eu vejo que ja estd
existindo isso, mas a hnhossa turma ndo conseguiu pegar essa
interdisciplinaridade ainda. Falta de articulagdo entre os professores (Janina).

Nota-se, na fala da aluna Janina, que algum germe de mudanca dessa realidade ja vem
acontecendo nas turmas mais recentes, tendo maior articulacdo dos professores. O seminario
de culminéncia do Eixo Tematico, a realizar-se com base no trabalho coletivo desenvolvido
pelas Disciplinas Curriculares durante o periodo, na voz de Clara, acontece por meio de uma

socializacdo e ndo seminario, pois ndo ha articulacdo dos professores em torno de um trabalho
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de pesquisa que culmine na apresentacdo dos resultados dentro do rigor metodoldgico

exigivel.

A interdisciplinaridade aparece em algumas falas como sendo o trabalho de dois professores
préximos, como retrata German ao dizer que a interdisciplinaridade ndo acontece em todas as
disciplinas no semestre. (...) Mas, s6 em duas disciplinas que estdo juntas. As disciplinas mais

distantes uma da outra ndo tém, ndo acontece nenhuma integracgéo (German).

Assim, percebe-se que a interdisciplinaridade que se busca construir na pratica do curso ndo
acontece na realidade. As préticas desenvolvidas em torno dos eixos teméticos propostos no
Projeto do Curso ndo vdo além de duas disciplinas, que sdo mais proximas do periodo e que

conseguem desenvolver algumas praticas interrelacionadas.

Os alunos reconhecem as dificuldades e limitacbes para penetrarem nas fronteiras do
interdisciplinar e atribuem a isso principalmente a falta de articulacdo, avaliacdo do trabalho,
tempo dos professores para engajarem no processo e aos semestres corridos em virtude do

calendério académico atrasado e apertado™.

Essa constatacdo vai de encontro ao que diz Fazenda, que num trabalho interdisciplinar é
fundamental rever-se os quatro elementos fundamentais de uma sala de aula: espaco, tempo,
disciplina e avaliacdo — mantendo certos aspectos de rotina e transgredindo outros em

direcdo a audacias maiores (1994, p.86).

E necessario reconhecer as limitaces que o curso enfrenta no desenvolvimento de uma
pratica interdisciplinar, porém é preciso avaliar 0os rumos que 0 projeto estd tomando na
pratica e questionar se o perfil profissional de aluno que deseja formar esta sendo atingido e,
ao mesmo tempo, identificar as lacunas que véo ficando pelo caminho para ndo comprometer
a formacdo dos estudantes. A frequéncia dos encontros, o respeito entre os individuos e a
avaliacdo conjunta dos trabalhos, pouco presentes, ao longo do curso, ndo deixam de ser um

entrave a perspectiva interdisciplinar.

No Curso de Pedagogia de Guanambi, no periodo pesquisado, aconteceram praticas que

impediram a ocorréncia dos processos interdisciplinares. Segundo Fazenda (1994), o

“® O calendéario académico encontra-se atrasado em virtude das greves e lutas politicas que vém ocorrendo na
universidade nos Gltimos anos.
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compromisso de cada sujeito, com seu respectivo conceito ético em relacdo a instituicdo, com
0s colegas professores e com os alunos, constitui um fator de grande variacdo na
concretizacdo dos objetivos de uma proposta curricular. Tal analise coincide com resultados
de pesquisas de Fazenda (1994, p.86) que registram que a premissa que mais predomina e de
fundamental importancia (...) é a do respeito ao modo de ser de cada um, ao caminho que
cada um compreende em busca de sua autonomia — portanto, concluimos que a
interdisciplinaridade decorre mais do encontro entre individuos do que entre disciplinas.
Encontros marcados por desencontros entre 0s sujeitos em meio as dificuldades para estarem
juntos, pensando e repensando os caminhos interdisciplinares e os eixos tematicos que unem o

grupo em torno do objeto a ser explorado e investigado.

Os projetos interdisciplinares, em nivel de universidade, tém procurado na busca de
superacdo da dicotomia ensino/pesquisa transformar as salas de aula dos cursos de
graduacdo em locais de pesquisa e ndo esperar que a pesquisa fique reservada apenas a pos-

graduacdo, diz Fazenda (1994, p.88).

Ainda segundo Fazenda (1994, p.88), aprender a pesquisar, fazendo pesquisa, € proprio de
uma educacgdo interdisciplinar. Nessa linha, a pesquisa como principio cognitivo e
instrumentalizador do trabalho docente aparece na justificativa da proposta do curso como
outro importante elemento do campo de formacdo do aluno, futuro professor, entrelacado na

pratica educativa do professor.

De inicio, o foco central deste estudo se pautava na avaliacdo da aprendizagem, mas em
virtude da forte presenca nas vozes dos alunos e da inseparavel relacdo que se mantém entre
trés principios — interdisciplinaridade, pesquisa e avaliacdo -, procurou-se também estuda-los
nesta dissertacdo. Assim, perguntou-se que lugar ocupa a pesquisa no Curso de Pedagogia,
visto que, a pesquisa perpassa todo curso através dos Eixos Tematicos Articuladores, numa

perspectiva interdisciplinar.

Nas vozes dos alunos, a pesquisa pouco se fez presente no decorrer do curso. Acreditam que a
pesquisa € um importante pilar da formacdo, mas ndo se véem preparados para 0
desenvolvimento de um trabalho de pesquisa. O fato de ndo terem desenvolvido pelo menos
um artigo cientifico, resultados de pesquisas, até o presente semestre desta investigacao,
deixa uma lacuna na preparacao para realizacdo do trabalho de concluséo de curso no final da

graduacéo.



180

Outro aspecto enfatizado pelos alunos é o intervalo que acontece desde a realizagdo do pré-
projeto de TCC até sua realizacdo. Ou seja, desenvolveram o pré-projeto no terceiro e quarto
periodo e s6 vao retoma-lo no oitavo e Gltimo periodo do curriculo. Isso é visto pelos alunos
como um aspecto negativo, uma vez que entre o quinto e sétimo semestre trabalham com
observacdes e projetos de intervencdo na Disciplina Curricular Estagio, deixando de lado seus

temas de estudos dos projetos de TCC.

Segundo Cristina, a pesquisa no curso de Pedagogia ndo ocorre em sala de aula. Ela afirma:
na sala de aula isso ndo acontece. Nao tem pesquisa na sala de aula. Os alunos nédo séo

educados para pesquisar.

Para Nasser, ha uma deficiéncia na questdo da pesquisa e 0s alunos vao pagar caro por isso,
pois ndo aprofundaram e praticaram, resumindo-se a breves entrevistas exploratorias acerca

de alguns conteudos trabalhados no curso. Na sua voz, salienta que:

E uma deficiéncia que tem no curso e a gente vai pagar caro porque a
pesquisa deveria ser o eixo central do curso. E a gente realizou pouco. E as
que a gente fez com alguns professores, foram poucas, e eram baseadas em
entrevista. Aquele aprofundamento de pesquisa pra sempre estar praticando,
t4 realizando, t& buscando, ta estudando isso deixou a desejar. Isso ai foi uma
queixa de todos os meus colegas, ndo sé minha. Ou seja, ficou o curso
baseado sé nisso, dar apostilha pra fazer a prova, pra fazer o seminario. A
pesquisa mesmo ficou de escanteio, ficou esquecida. Talvez alguém possa
lembrar isso futuramente, mas, com certeza ja vai ser tarde demais. Oitavo
semestre € outra visdo, todos querem sair. Pelo menos, quem estd entrando
possa valorizar mais que a gente. Sabia que era importante, mas nao lutou
suficiente para gque a pesquisa fosse valorizada (Nasser).

Nessa passagem, o aluno reconhece que se restringiram muito ao trabalho de leitura de textos
para realizacdo de provas e seminarios. A pesquisa ficou de lado ao longo do curso e que, no
oitavo semestre, todos querem sair e ja ndo irdo dar a mesma valorizacdo a pesquisa. Destaca
para os alunos, que estdo entrando no curso, valorizarem mais a pesquisa e cobrarem para que

a proposta do curso seja colocada em pratica.
Para Janina, a posicdo da pesquisa esta bem distante do que prop8e a Proposta Pedagdgica do

Curso de Pedagogia. Diz ela:

A pesquisa € bem carente. Nao vejo a pesquisa no curso. As que acontecem
sdo bem limitadas e restritas de certa forma. (...) Falta discussdo, contato
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com a pesquisa dentro do proprio curso. (...) ndo tem muitas oportunidades
de vocé esta desenvolvendo a pesquisa no curso de Pedagogia. Vocé ndo tem
muito incentivo por parte dos professores. Na sala de aula o professor pouco
discute pesquisa, s6 mesmo TCC e PPP que fala das normas e do projeto.
N&o discute a importancia da pesquisa. Acho que falta esse incentivo dos
professores no geral de t4 falando de pesquisa em sala de aula, de esta
incentivando o aluno. (Janina).

Para outra aluna, a pesquisa esta no Estagio curricular.

A pesquisa no curso de Pedagogia fica no estagio quando o aluno vem a
campo, pesquisa, ou, entdo, quando a gente vai fazer a monografia. Se vocé
tiver sorte de escolher um tema da monografia que seja voltado pra educacgéo
vocé conseguiu tudo. Mas, a pesquisa em si esta dentro do estagio, de ir a
campo (Clara).

Os depoimentos de outras alunas enfatizam que na Disciplina Pesquisa e Pratica Pedagogica a
ementa e o trabalho se pautam nos aspectos metodologicos/cientificos e na elaboracdo de um
projeto de pesquisa. Falta maior motivacdo, tanto com os desafios investigativos, quanto a
auséncia de uma visdo ampla para compreender a gama de problemas que se detecta no
periodo de Estagio, objeto de futuras investigacdes, o que significaria ir além do mero

cumprimento de uma carga horaria. Os depoimentos de Clara e Cristina ilustram tal realidade:

(...) dentro de Pesquisa e Préatica Pedagdgica que a gente teve, aprendemos
como elaborar um projeto, como ta redigindo, mas, de pesquisar mesmo, o
instinto investigativo, a gente percebe dentro do espago escolar que depara
com problematizacBes, que se motiva a ir. Mas, dentro da disciplina aprende
mais como elaborar um projeto, como redigir, como escrever, mas pesquisar
mesmo, o instinto investigador ndo é motivado. Infelizmente ndo (Clara).

Porque a disciplina Pesquisa e Pratica pedag6gica acaba ficando na
orientagdo dos trabalhos. Naquela parte tedrica de elaboragdo de trabalhos.
Entdo, no que a gente teve n6s ndo fomos educados para a pesquisar. 1sso é
muito ruim porque o aluno ndo consegue ver a0 mesmo tempo 0s problemas,
ndo consegue ta no Estdgio com aquela visdo que ali pode t4 fazendo
inlmeras pesquisas com ele. Entdo, o que vejo é que ndo tem pesquisa no
curso de Pedagogia. (...) O estagio mesmo, se tivesse uma preparagao para a
pesquisa seria muito interessante. Os alunos irem ali, td vendo um problema,
t4 elaborando um projeto para pesquisar posteriormente. Mas, ndo. E como
se fosse uma carga horéria pra ser cumprida. VVocé tem que ir ali dar aquilo,
porgue vocé precisa daquilo e esquece que é tdo importante (Cristina).

As consequéncias da pouca énfase dada a préatica da pesquisa, nos periodos anteriores, reflete

na pouca preparacao para pesquisa ao desenvolverem o Estdgio e o TCC no periodo final do
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curso. Ao mesmo tempo, a pouca preparacdo para a pesquisa ndo permite que os alunos
enxerguem além dos horizontes do senso comum para detectar novos objetos passiveis de

investigacgdo, seja na sala, nos estagios ou no meio social.

Para Freire, uma das tarefas do educador democratico é trabalhar rigorosidade metddica com
os alunos para que aproximem dos objetos cognosciveis. Essa rigorosidade metddica é
diferente do discurso bancario porque cria as condi¢fes para aprender criticamente. E essas
condi¢cdes implicam ou exigem a presenca de educadores e de educandos criadores,
instigadores, inquietos, rigorosamente curiosos, humildes e persistentes (FREIRE, 1999,
p.29).

Nesse sentido, tomando as idéias de Freire acerca da inquietude e rigorosidade metddica,
nota-se, nas vozes dos alunos, que entre 0 quinto e sétimo periodos ha um siléncio em relacéo
ao pré-projeto de construcdo do TCC, que fica engavetado para dar lugar ao trabalho de
Estagio Supervisionado. Nesses periodos, ndo ha uma sequéncia de leituras e orientagdes para
continuidade e aprofundamento do pré-projeto, ou seja, ndo hd uma continuidade e
rigorosidade metddica, instigacdo e acompanhamento. E uma coisa muito vaga que a gente
fica do quinto até o sétimo sem PPP e é sd no oitavo que a gente vai acompanhar o projeto

de monografia. Fica muito vago (Katia).

Esse siléncio do curso estende-se também, para a pouca opcao de professores orientadores

para 0s TCC, sendo uma outra preocupacao levantada pelos alunos.

No agrupamento de vozes de Janina, Irina e Tagride, apresentado a seguir, ficam patentes as
preocupacdes com o TCC, orientadores e 0 ndo aprofundamento do pré-projeto de pesquisa

no intervalo entre o quarto e sétimo periodo do curso.

S6 foi mesmo até o quarto semestre quando fiz a disciplina pra fazer o
projeto do TCC, ai parou no quarto, pulou, e agora é que COmegou a mexer
porque ta chegando o final de curso e vai ter que fazer de qualquer forma.
Ai comecou a mobilizar agora e correr atras de orientador. Do quarto até o
sétimo semestre, pararam, ninguém lembrou de projeto de pesquisa
(Janina).

N&o me acho preparada [para o TCC] porque ndo tenho desenvolvido muitos
estudos. Nos tivemos acompanhamento do projeto somente no terceiro
semestre, paramos e ndo damos andamento. Os estudos ainda ndo foram
suficientes para desenvolver um bom trabalho de TCC. Simplesmente fazer
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um trabalho para concluir o curso, acredito que isso ndo é viavel. Vocé tem
que ter seguranca naquilo que esta fazendo (Irina).

Para Tagride, esse intervalo prejudicou o andamento do trabalho de concluséo de curso. Na

sua compreenséo,

monografia vocé tem que comecar cedo a pesquisar pra fazer uma coisa bem
feita. (...) Antes do quarto semestre tava aquele impulso, aquela coisa. E
depois parou. Se tivesse continuado ali, talvez, teria terminado a monografia.
Né&o sei! Mas, teria adiantado bastante. Mas, parou. Acho que é importante
vocé continuar aquela linha. Comecou a pesquisar vai fundo. Vai devagar,
mas, vai. Ndo pode parar porque sei que agora n6s estamos prejudicados
com isso. Todos pararam no momento que ndo deveria parar. E agora todos
terdo que correr (Tagride).

Nota-se, nas vozes dos alunos, que a pesquisa € vista como muito importante a formacao do
pedagogo, mas, embora seja um importante principio no Projeto do Curso, ela ndo vem sendo
desenvolvida com a intensidade necessaria. H4 um certo siléncio por parte da universidade em
garantir esse principio formativo. Nesse aspecto, hd também uma lacuna no processo
formativo, uma vez que a énfase recai no ensino, muitas vezes dissociado da pesquisa, como
bem retrata uma aluna ao dizer que no curso (...) a pesquisa fica muito a desejar. Como a
questdo coloca, a universidade tem que andar: Ensino, pesquisa e extensdo. Porque ta

centrada mais na questao do ensino e a pesquisa fica a desejar (Irina).

O TCC como elemento primordial de insercdo do aluno na pesquisa académica vem sendo
tratado de maneira aligeirada, sem uma sequéncia de estudos e a orientacdo desde a
elaboracdo do Pré-Projeto até o trabalho final fica, assim, alienada da pratica pedagdgica.
Algumas vozes atribuem ao professor a auséncia de motivacdo para pesquisa porque, na
maioria das vezes em que é questionado, o aluno ou aluna ndo tinham idéia da importancia da
pesquisa na sua formacdo, por isso, ndo lhe dava a importancia devida. A fala de Nasser é

bem representativa desse grupo, ao dizer que:

N&o valorizei porque ndo tinha idéia dessa valorizacdo que deveria ter.
Infelizmente a gente vai descobrindo isso aos poucos. E aos poucos que a
gente vai vendo que a disciplina [PPP] deveria receber uma importancia
maior por nossa parte, mas isso também deveria partir do professor. Deveria
t4 sempre martelando e mostrando exemplos claros. Porque exemplos claros
falam tudo. Se ndo ha... infelizmente ndo teve isso (Nasser).
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Nas vozes dos alunos, os principios discutidos da interdisciplinaridade, da pesquisa e da
avaliacdo ndo vém sendo desenvolvidos na pratica cotidiana como estabelecem as orientacdes
do Projeto do Curso. A tendéncia do curso é ser compartimentado e voltado para o ensino de
disciplinas, prevalecendo com as dificuldades bésicas de interacdo entre a teoria e a pratica.

A partir dessas vozes, percebe-se certo siléncio da universidade em procurar garantir aquilo
que planejou e registrou na Proposta Pedagdgica do Curso de Pedagogia. Ficou especificado
pelos alunos que desde o inicio do curso essas turmas ndo tiveram consubstanciados 0s
principios centrais da formacao que sdo a pesquisa e a interdisciplinaridade, ocorrendo apenas
a avaliagdo da aprendizagem na sua forma predominantemente somativa, classificatoria e

necessaria ao historico escolar do graduando.

N&o se nega a importancia do professor como sujeito encarregado de materializar a proposta
da universidade, mas, por outro lado, ndo se pode deixar de registrar e sinalizar pontualmente
as questBes politicas e financeiras, macro e micro, que envolvem e redefinem as agdes

concretas da universidade estadual e de seus Departamentos.

O curriculo traz definicbes e metas plausiveis, mas realizar tais propdsitos na préatica docente
e discente constitui desafio que se coloca para todos 0s sujeitos envolvidos no processo
educativo. Nessa linha, as pesquisas sobre avaliacdo do processo formativo, por meio da
escuta das vozes dos sujeitos envolvidos, sdo primordiais. Destaca-se que, nesse processo, as
vozes de professores, estudantes e funcionarios sdo fundamentais para detectar os siléncios da
caminhada da instituicdo e dos Orgdos gestores para repensar a pesquisa, a

interdisciplinaridade e a avaliacdo na formacdo de seus profissionais.
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Este trabalho de investigagcdo foi desenvolvido no periodo de 2008, 2009 e 2010 com o
objetivo de analisar e compreender as praticas de avaliagdo da aprendizagem desenvolvidas
no processo educativo por meio das orientagdes do curriculo do Curso de
Pedagogia/UNEB/Guanambi/BA. Assim, procurou destacar as vozes dos alunos, sujeitos,
que muitas vezes se limitaram ao processo de escuta e siléncio, sem a devida participacédo

ativa na complexa rede de atividades sociopolitica e educacionais na dire¢do de sua formacéo.

Outro interesse desta dissertacdo foi identificar os espacgos educativos em que prevaleciam as
vozes, a escuta e o siléncio dos alunos que poderiam qualificar a avaliacdo do processo
educativo desse curso como uma proposta democratica e emancipatoria de formacdo do

professor para a Educacdo Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental.

Assim, nesta investigacdo, adotou-se como procedimento o estudo e a analise documental da
Proposta Pedagogica do Curso, bem como a entrevista focalizada com perguntas
semiestruturadas e gravadas para permitir a interpretacdo das vozes sobre o desenvolvimento
do curriculo e conhecer quais foram os processos de avaliacdo utilizados na aprendizagem.
Para analisar a praxis curricular, diante da complexidade dos dados, optou-se por agrupar as
informacBes em conjunto, subdividindo-as em cinco categorias de analise, ou seja: vozes dos
alunos, avaliacdo da aprendizagem, a aula, interdisciplinaridade e pesquisa, para facilitar a

interpretacdo e a organizacao final do conjunto de dados reunidos e sistematizados.

A complexa teia de relagdes e achados que se estabeleceram neste estudo foram ganhando
proporcoes a medida que foram emergindo das vozes dos sujeitos elementos, até entdo nao
previstos, dentro do que se perseguia, na analise e desvelamento da realidade do Curriculo do

Curso de Pedagogia.

A investigacdo sobre a avaliacdo da aprendizagem ndo se limitou apenas ao espaco da classe,
enquanto lugar de participacdo politico-democratica dos sujeitos, mas também reuniu outros
espacos sociais educativos e suas influéncias no processo formativo dos sujeitos.
Considerando-se o contexto geopolitico, econémico e social, fez-se o levantamento do perfil
dos alunos e de suas praticas politicas desenvolvidas nos diferentes espagcos sociais e
académicos do Curso de Pedagogia, para facilitar a compreensao das concepcdes de avaliacdo

e vivéncias pedagogicas da pratica educativa do curso.
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O conhecimento do perfil dos alunos foi feito utilizando-se um questionario socioeconémico e
cultural para caracterizar melhor os sujeitos, as familias, preferéncias e habitos, ou seja, aquilo
que trazem do meio urbano e rural e que constituem os saberes prévios, o background da

Educacdo Bésica, bem como seu desenvolvimento no Ensino Superior.

O perfil indicou que dos 87 alunos matriculados no Curso de Pedagogia em 2006, advindos da
microrregido de Guanambi, nota-se que sua maioria adentrou no Ensino Superior na faixa
etaria recomendada, entre os 18 e 24 anos. Estes dados representam uma margem
consideravel de crescimento desse territorio, com prevaléncia macica de mulheres em relagdo
aos homens. 1sso mostra que historicamente tem se ampliado a presenca feminina nos cursos
de formacdo de professores para Educacdo Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental.
Além disso, é significativo o grupo de alunos que séo obrigados a dividir a jornada de
trabalho com estudos, lazer e familia, o que interfere na preparagéo teorica e na organizacao
das atividades de aprendizagem no Curso Superior. Esses fatores dificultam o maior
envolvimento e a insercdo de suas vozes nas discussdes em classe, nos trabalhos em grupo,
nos estagios e outras tarefas, principalmente, entre aqueles do turno noturno, o que vem

influenciando na qualidade da formacao.

Séo estudantes que ndo diferem do quadro da maioria das familias brasileiras com renda
minima, entre dois e cinco salarios minimos, com baixo poder aquisitivo. Os pais e maes sdo
em maioria alfabetizados ou semi-alfabetizados, com uma ligeira margem de melhor nivel
escolar por parte das mulheres em relacdo aos homens. Tém a TV como principal veiculo de
informacao, com pequena utilizacdo dos meios de leitura escrita, nas atividades de lazer com

acesso prioritario ao culto religioso e festas regionais.

Os dados geograficos e do contexto social dos sujeitos ampliaram a compreensdo e o
significado desta avaliacdo do perfil do estudante do Ensino Superior. Percebe-se que a
frequéncia aos cursos de graduacdo ndo esta voltada somente aos filhos das familias com alto
poder aquisitivo. Em Guanambi, no Campus XII, as camadas com menor poder
socioecondmico entraram para a universidade e gradativamente vém aproveitando o
crescimento dos cursos e vagas criadas para esta regido, nos Ultimos anos, ocupando assim
todos 0s espacos, principalmente na area dos Cursos de Licenciatura, a partir da reformulacao
de seus curriculos por meio das orienta¢bes das novas Diretrizes Curriculares e das politicas

publicas de ampliacdo das vagas no Ensino Superior e do sistema de cotas na universidade.
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Porém, a grande maioria constitui-se de alunos trabalhadores que ndo se dedicam

integralmente aos estudos

Outra questdo significativa deste estudo referiu-se a avaliacdo da Proposta Curricular do
Curso de Pedagogia pelos alunos. Registram que o curriculo do Curso de Pedagogia esta bem
estruturado e sinaliza interrelacdo clara entre seus elementos. Todavia, notam-se dificuldades
por parte da universidade no sentido de materializar a organizagdo do trabalho docente face a
formacdo planejada e registrada como documento em sua Proposta Curricular, pois 0s
trabalhos articuladores dos eixos tematicos ndo trouxeram muitas contribuicbes. Na maioria
dos semestres o trabalho coletivo dos professores ndo houve sintonia por meio das disciplinas
curriculares. Trata-se, de uma proposta avancada que atende as exigéncias das politicas
educacionais em vigor e as demandas da sociedade, porém, engessada devido questdes macro
e micro, tanto do ponto de vista financeiro e administrativo da instituicdo, quanto da dimenséo
profissional, por parte de alguns professores, como pela dupla jornada de estudo e trabalho
por parte da maioria dos alunos. Esses fatores comprometem o desenvolvimento do curriculo
e da formacdo educacional. Discutir as condi¢fes objetivas dos professores para superar 0
modelo de curriculo linear, no qual a maioria esta submetida, ao longo da trajetoria escolar, €
condicao imprescindivel de transposicdo deste modelo para assumir uma proposta na qual a

pesquisa e a interdisciplinaridade possam ser tomadas.

Em termos didaticos, percebe-se que planejamento, diadlogo, participacdo e interacdo em
classe sdo vistos como elementos centrais e imprescindiveis ao desenvolvimento da aula.
Foge-se, assim, da aula tradicional centrada em algumas poucas vozes e na escuta e siléncio
de muitos. A fundamentacdo conquistada pelo vivido e experimentada no meio social pelo
aluno do Curso Superior amplia sua prépria capacidade de relacionar questfes vistas na sala
de aula com base nos autores lidos e discutidos, bem como pela relacdo com a pratica social
da Pedagogia, construindo assim maior autonomia dentro do processo de conhecimento,

levantando novas questdes ou silenciando e caindo na passividade.

Outra ocorréncia significativa € que a maior incidéncia das vozes dos sujeitos, que se
consideram timidos, aparece com maior naturalidade dentro dos grupos de trabalho. Isto
supde a intervencdo do professor no sentido de pensar a¢fes que levem a oferecer espacos de

participacdo aos resistentes ou apaticos.

A criacdo de mecanismo de mobilizacdo da classe e aprofundamento tedrico dos alunos séo
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questdes importantes que podem ser agucadas pelos professores para que haja participacéo

ativa na classe e vozes dos sujeitos.

Enquanto eixo deste trabalho, as formas de avaliagdo da aprendizagem a que os alunos
estiveram submetidos, seja sendo avaliados, avaliando ou no estudo da tematica, tém o
reconhecimento dos sujeitos como sendo um contetdo importante a sua formagdo, mesmo
para aqueles que ndo exercem a docéncia e ndo haviam se colocado na posicao de avaliadores
do curriculo do curso. Entre os instrumentos avaliativos utilizados no curso ha preferéncia
pelos trabalhos em grupo, orais e escritos, e certa resisténcia quanto as provas escritas. Nos
momentos de provas, as tensdes e medos se fazem presentes diante das dificuldades que tém
para se prepararem, ja que ndao conseguem dispensar muitas horas para estudos de
aprofundamento. Mesmo assim, demonstram preferéncia pelo rigor cientifico nas correcdes

dos trabalhos e avaliagdes quando os professores trazem o feedback.

A comunicacdo desses resultados, acompanhada de rigorosa observacao formativa dos erros e
acertos, € vista como essencial para o crescimento enquanto futuros profissionais da area de
educacdo, visto que ha preocupacédo desse rigor metodico ser cobrado tanto na continuidade

dos estudos quanto na inser¢do no mercado de trabalho.

Os conteldos e praticas de avaliagdo desenvolvidos no curso nem sempre se aproximam das
concepcOes e praticas orientadas pela Proposta Pedagogica. Tais divergéncias levantam
alternativas viaveis, tais como a criacdo de uma disciplina especifica para trabalhar o
contetdo avaliacdo da aprendizagem e/ou insercdo desse contedo em outras disciplinas, o
que constitui uma forma de ampliar o processo formativo acerca dessa tematica,

imprescindivel para que os futuros professores tenham outras praticas em avaliacao.

Fez-se a suposicdo de gque o significado das vozes, a escuta ou siléncio que iriam ser relatados
nos discursos das entrevistas realizadas com os sujeitos da pesquisa retratariam a avaliacdo do
curriculo porque permitiriam os sentidos da avaliacdo dos alunos e alunas sobre a qualidade

do curriculo e das praticas avaliativas adotadas durante o Curso de Pedagogia.

Assim, este modelo de investigacdo procurou evidenciar as possibilidades de coeréncia entre
os discursos sobre praticas de avaliacdo vivenciadas e a compreensdo tedrica dos referidos

discursos, que permitiram fazer reflexdes sobre como qualificar o curriculo
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Na direcdo das relagdes entre o empirico e o tedrico, considerando-se que este trabalho é um
primeiro estudo deste Curso, constata-se que os discursos dos alunos da amostra enfatizam
auséncias e rupturas das préaticas de avaliacdo, tanto em relacdo ao proposto na teoria quanto
nas praticas do Curso de Pedagogia. As lacunas referentes as praticas curriculares da
interdisciplinaridade e da pesquisa e o tratamento cientifico da préatica pedagogica do Curso
mostram a necessidade de seminarios e estudos sistematicos para avaliar as questfes tomadas
nos Estdgios, no pensar/fazer dos Trabalhos de Conclusdo de Curso e nos elementos
pedagOgicos que envolvem a préatica educativa das disciplinas.

Assim, conclui-se que os alunos do curso superior necessitam ser pesquisados e
compreendidos em suas diferengas, quanto aos novos saberes que trazem para a universidade,
necessitando de acolhida e acompanhamento com melhor organizacdo, com a programacéo de
novos ambientes de aprendizagem, diversificados as suas realidades, capacidades e
potencialidades. Acolher esse aluno e aluna na instituicdo de nivel superior significa repensar
e gerar novas politicas que favorecam ndo s6 o acesso, mas também fortalecam as condicdes
materiais de permanéncia e qualidade dos cursos de graduacdo. Repensar o que vem sendo
tratado como processo de avaliagdo diagnostica e formativa no campo pedagdgico e politico
amplia as condicGes de inclusdo dos alunos nos processos de producéo do conhecimento com

transparéncia nas praticas curriculares.

A programacdo de processos de avaliagdo diagndstica e formativa gera um novo impacto
sobre as condicBes de producdo do conhecimento, propiciando maior transparéncia das

praticas curriculares.

Assim, os professores do Ensino Superior em Guanambi, face aos dados estatisticos do perfil
dos estudantes na universidade, suscita avancar novas pesquisas sobre formas de estudo e
trabalho pedagdgico, bem como propor principios orientadores da pesquisa e
interdisciplinaridade, pois estas sdo questfes inadidveis para fundamentar a pratica do
Curriculo do Curso de Pedagogia e para se formar entre professores, alunos e contexto uma

construcdo coletiva da préaxis curricular.

Outras linhas de pesquisas que precisam ser encaminhadas nessa area da praxis curricular sao
aquelas que problematizam as estratégias de trabalho escolar relacionadas a pratica
profissional do aluno, para em tudo que se fizer trazer junto a proposta de repensar as teorias

das disciplinas curriculares, buscando criar novas tecnologias para acesso, producdo e
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desenvolvimento do conhecimento.

Em resumo, esta dissertacdo pretendeu fazer uma analise rigorosa dos processos politico-
pedagOgicos que estdo expressos ou obscuros no pensar e repensar da pratica da avaliagcdo
cotidiana desenvolvida no curriculo do Curso de Pedagogia/UNEB/Guanambi/Bahia. Os
resultados desta investigacdo se inserem no corpo das discussées do Sistema Nacional de
Avaliagdo, que acompanha e regula o funcionamento dos Sistemas de Educagédo de acordo
com os interesses do capitalismo globalizado.

Ciente da dimensao tedrico-reflexiva deste estudo cientifico e de suas limitacdes quanto as
fontes e formas de leitura interpretativa, a0 mesmo tempo, tem-se clareza sobre sua relevancia
social e teorico/prética para o Ensino Superior, em especial, para os cursos de Pedagogia.
Enfatiza-se também a contribuicdo para repensar as praticas de avaliacdo da aprendizagem no
Departamento e na universidade onde o mesmo foi desenvolvido, oferecendo possibilidades
de questdes novas e modelo investigativo para estudo, reflexdo e pesquisa em outros Cursos

de Pedagogia do Pais.

Nessa perspectiva, 0os dados desta investigacdo estdo abertos a discussdo e a criticas das
propostas de Curso de Pedagogia que tentam fazer rupturas com o conservadorismo e exigem
a proposicao de politicas e acdes coletivas voltadas para a avaliacdo das praticas curriculares

formadoras de professores para a Educacgéo Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental.

Esta dissertacéo traz para cada um de nos, que a fez ou a Ié e reflete, a permanéncia do sonho
e da esperanca pela construcéo de novos caminhos para se fazer a avaliacdo da aprendizagem

no contexto do curriculo.
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CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
CONSELHO PLENO

RESOLUCAO CNE/CP 1, DE 18 DE FEVEREIRO DE 2002. (*)

Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da Educacéo
Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagéo plena.

O Presidente do Conselho Nacional de Educacgéo, no uso de suas atribuictes legais e tendo em
vista o disposto no Art. 9°, § 2°, alinea “c” da Lei 4.024, de 20 de dezembro de 1961, com a
redacdo dada pela Lei 9.131, de 25 de novembro de 1995,e com fundamento nos Pareceres
CNE/CP 9/2001 e 27/2001, pecas indispensaveis do conjunto das presentes Diretrizes
Curriculares Nacionais, homologados pelo Senhor Ministro da Educagéo em 17 de janeiro de
2002, resolve :

Art. 1° As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacao
Basica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, constituem-se de um
conjunto de principios, fundamentos e procedimentos a serem observados na organizacdo
institucional e curricular de cada estabelecimento de ensino e aplicam-se a todas as etapas e
modalidades da educacao basica.

Art. 2° A organizacao curricular de cada instituicdo observara, além do disposto nos artigos 12
e 13 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, outras formas de orientacdo inerentes a
formacdo para a atividade docente, entre as quais o0 preparo para:

| - 0 ensino visando a aprendizagem do aluno;

Il - 0 acolhimento e o trato da diversidade;

I11 - 0 exercicio de atividades de enriquecimento cultural,

IV - 0 aprimoramento em praticas investigativas;

V - aelaboracdo e a execucdo de projetos de desenvolvimento dos conteddos curriculares;
VI - 0 uso de tecnologias da informacéo e da comunicacdo e de metodologias, estratégias e
materiais de apoio inovadores;

VII - o desenvolvimento de habitos de colaboracéo e de trabalho em equipe.

(*) CNE. Resolugdo CNE/CP 1/2002. Diério Oficial da Unido, Brasilia, 9 de abril de 2002. Secdo 1, p. 31.
Republicada por ter saido com incorrecdo do original no D.O.U. de 4 de margo de 2002. Segdo 1, p. 8.
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CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
CONSELHO PLENO

RESOLUCAO CNE/CP 1, DE 18 DE FEVEREIRO DE 2002. (*)

Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da Educacdo
Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagéo plena.

O Presidente do Conselho Nacional de Educacgéo, no uso de suas atribuicfes legais e tendo em
vista o disposto no Art. 9°, § 2°, alinea “c” da Lei 4.024, de 20 de dezembro de 1961, com a
redacdo dada pela Lei 9.131, de 25 de novembro de 1995,e com fundamento nos Pareceres
CNE/CP 9/2001 e 27/2001, pecas indispensaveis do conjunto das presentes Diretrizes
Curriculares Nacionais, homologados pelo Senhor Ministro da Educagdo em 17 de janeiro de
2002, resolve :

Art. 1° As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacao
Basica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, constituem-se de um
conjunto de principios, fundamentos e procedimentos a serem observados na organizacdo
institucional e curricular de cada estabelecimento de ensino e aplicam-se a todas as etapas e
modalidades da educacao basica.

Art. 2° A organizacao curricular de cada instituicdo observara, além do disposto nos artigos 12
e 13 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, outras formas de orientacdo inerentes a
formacdo para a atividade docente, entre as quais o0 preparo para:

| - 0 ensino visando a aprendizagem do aluno;

Il - 0 acolhimento e o trato da diversidade;

I11 - 0 exercicio de atividades de enriquecimento cultural,

IV - 0 aprimoramento em praticas investigativas;

V - aelaboracdo e a execucdo de projetos de desenvolvimento dos conteddos curriculares;
VI - 0 uso de tecnologias da informacéo e da comunicacdo e de metodologias, estratégias e
materiais de apoio inovadores;

VII - o desenvolvimento de habitos de colaboracéo e de trabalho em equipe.

(*) CNE. Resolugdo CNE/CP 1/2002. Diério Oficial da Unido, Brasilia, 9 de abril de 2002. Secdo 1, p. 31.
Republicada por ter saido com incorrecdo do original no D.O.U. de 4 de margo de 2002. Segdo 1, p. 8.
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FLUXOGRAMA
UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA - UNEB CARGA INTEGRALIZACAO CURRICULAR
DEPARTAMENTO DE EDUCAGAO — CAMPUS XIl - GUANAMBI HORARIA TEMPO MINIMO [ TEMPO MAXIMO
LICENCIATURA EM PEDAGOGIA DOCENCIA E GESTAO DE PROCESSOS EDUCATIVOS 3.165 4 ANOS 7 ANOS
A - NUCLEO DE EDUCACAO INFANTIL E SERIES INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL
1° PERIODO | 2° PERIODO | 3° PERIODO | 4° PERIODO |

30h

Sociologia da

30h

Epistemologia da

Educagéo e

Educacéo
60h

Educacéo |
a0h Filosofiae

Tecnologias da Economia

Trabalho e

Histéria da Educagéo

Informagéo e

Educagéo

Educagéo Besquisa e Praties do Campo

Brasileira

ANh

ADh

Pesquisa e Pratica

Pesquisa e Pratica Pedagdgica

45h

Pesquisa e Préatica

Antropologia

Sociologia art

Pedagdgica
45h

Pedagdgica Pedagogica

45h

e Educacéo
60h

da Educacéo |
60h

Curriculo
60h

Pedagogia ducagéo e

Psicologia e

Psicologia e Gestdo Socio

Ambiental
60h

e Educagio

Politicas Publicas Gestao

Histéria da
Educagéo 60h

Educacéo | Educacéo 11

Didética

Educacional
60h

e Educacéo

| 50 PERIODO | 6° PERIODO | 7° PERIODO |

Ensino da

Literatura

Processos

InfantoJuvenil Historia Projeto Pedagdgico pis

60h

Formais e N&o-Formais Ensino da

Educacéo Infantil e

da Educacéo

Geografia - A
Linguagens Qérieg Iniriaic

Pesquisa e Estagio

Pesquisa e Estagio Pesquisa e Estagio

90h

e Educacéo Alfabetizagio em Educacio Pesquisa e Estagio

Educacéo nas Séries Iniciais

Educacéo, Educacéo Né&o-

Linguistica
60h

Especial Infantil

60h

Ludicidade e Formal
Corporeidade 105h

Ensino

das

Fundamentos

Artes e Ensino de

Ciéncias

da Educacéo

Educagéo Lingua

ADh

Infantil Naturais

Portuguesa

Atividades Cientificos Académica-culturais - 200h




APENDICES
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Universidade Federal de Minas Gerais-UFMG
Faculdade de Educagdo-FAE - Programa de Pds-Graduagao em Educacéo

LINHA DE PESQUISA: POLITICAS PUBLICAS E EDUCACAO: FORMULACAO,
IMPLEMENTACAO E AVALIACAO

Mestrando: José A. Alves Pereira

Orientadora: Prof2.Drd. Maria de Lourdes Rocha de Lima

QUESTIONARIO SOCIOECONOMICO, CULTURAL E PROFISSIONAL

Este questionario é composto de 05 categorias com o objetivo de levantar o perfil
socio econémico, cultural e profissional dos estudantes - iniciantes e concluintes - do Curso
de Pedagogia da Universidade do Estado da Bahia, Campus XIlI/Guanambi. Além do perfil,
utilizaremos este instrumento para selecionar 20 sujeitos (concluintes), para compor uma
amostra a ser entrevistada no desenvolvimento do Projeto de Pesquisa intitulado: Vozes,

Escuta e Siléncio dos Alunos sobre Avaliacdo da Aprendizagem no Contexto do Curso
de Pedagogia.

Na resolucdo das questdes pedimos, por gentileza, que seja atencioso, sincero e
sublinhe ou marque com um (X) o niumero da opg¢do desejada. Nas outras questdes, queira
completar as lacunas.

Muito agradecido pela sua relevante contribuicdo.

O pesquisado

A. Semestre que cursa:

B. Ano de ingresso:
C. Turno: ( ) Mat. ( ) Not.

1 DADOS PESSOAIS
1.1- Sexo: () Masculino () Feminino

1.2 — Dias, més e ano de nascimento: / /
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1.3 - Pertencimento étnico. Qual é a sua cor?

() Amarelo () Negro () Nao desejo declarar
() Preto () Branco () Outros
() Pardo ( ) Indigena

1.4 — Qual é a sua religiao?

() Adventista () Batista () N&o pratico
() Testemunha Jeova () Espirita () Outros
() Protestante () Evangélica

() Catolica () Presbiteriana

1.4.1 - Com que frequénciavocé pratica sua religido?
() Diariamente () De vez em quando
() Semanalmente () Nao pratico

() Mensalmente

1.5 — Naturalidade:

1.6 - Cidade onde reside atualmente:

1.6.1 - Quanto tempo leva o percurso da sua residéncia até a universidade? (em minutos)

minutos

1.6.2 - Quanto vocé gasta em dinheiro por semana com deslocamento até a universidade?

(aproximadamente) reais

1.7 - Qual é o seu estado civil? (Marque com um X)

() Solteira/o () Desquitada/o
() Casada/o ou unido estavel () Divorciada/o
() Separada/o ( ) Viavalo

1.8 — Tem experiéncia em movimento social? (Estudantil, sindicato, associagdes,
trabalho comunitéario, partidos politicos, etc.)

( )Sim () Nao

Quall/is:




2 FAMILIARES
2.1 - Em relacdo a seu PAI, mesmo que falecido, responda:

2.1.1 - Grau de instrugéo: (Marque com um X a alternativa)

) Nunca foi a escola () Segundo grau incompleto

) Analfabeto () Segundo grau completo

) Primério incompleto () Superior incompleto

) Primério completo () Superior completo
(

) 5% a 82 série incompleta ) Pds-graduacéo

AN AN AN AN N /S

) 5% a 82 série completa

1.2 - Ocupacéo profissional que exerceu por mais tempo:
) Comerciante
) Trabalhador do comeércio e assemelhados
) Servidor civil e militar e agente da administracdo publica

) Trabalhador de construcéo civil
) Trabalhador da producéo industrial
) Servicgos de transporte

) Atividades agropecuérias

2.

(

(

(

(

() Servicos de manutencdo mecénica e elétrica
(

(

(

() Professores e assemelhados
(

) Outros.
2.2 - Em relac&o a sua MAE, mesmo que falecida, responda:

2.2.1 - Grau de instrugdo: (Marque com um X a alternativa)

() Nunca foi a escola () Segundo grau incompleto
() Analfabeto () Segundo grau completo
() Primario incompleto () Superior incompleto

() Primario completo () Superior completo

() 5%a 8?2série incompleta () Pés-graduacéo

() 5%a 82série completa

206
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2.2.2 - Ocupagéo profissional que exerceu por mais tempo:

) Comerciante

) Vendedora Autdnoma

) Atividades de escritdrio, contabilidade em geral e cartorios
) Prestacdo de servicos em orgaos publicos

) Costureira, confeccionista, pespontadeira, tecela.

) Atividades domésticas

) Empregada doméstica, servical, bdia fria, servigos gerais
) Atividades agropecuarias

) Magistério regular

) Outros.

AN AN AN AN AN AN N N N

2 SOCIOECONOMICO

2.1 - A casa onde vocé mora é:
() Alugada

() Propria

() Cedida

3.2 — Marque com um X o0s servicos a que vocé tem facilidade de acesso (por

proximidade da sua moradia):

( ) Area comercial () lgreja

( ) Area de lazer () Meio de transporte coletivo
() Creche () Posto Médico

() Escola () Nenhuma das alternativas
() Biblioteca

() Vida noturna (Restaurantes, danceterias, etc.)

3.3 - Renda Familiar (soma da renda de todos os membros. Obs.: um salario minimo
corresponde a R$ 465,00):

() Até 2 salarios minimos () Acima de 20 salarios minimos

() De 3 ab5 salarios minimos

() De 6 a 10 salarios minimos

() De 11 a 20 salarios minimos



3.4 - N° pessoas vivem da renda mensal da familia
) De 1 a 2 pessoas
) De 3 a 5 pessoas

(
(
() De6a?7pessoas
() De 8a9 pessoas
(

) 10 ou mais pessoas

3.5 - Vocé exerce atividade remunerada:

) Néo

) Sim, mas é trabalho eventual

) Sim, até 20 horas semanais

) Sim, tempo parcial (21 a 30 h semanais)

) Sim, tempo integral (de 31 a 40 h semanais)

AN AN AN AN N /N

) Sim, mais de 40 horas semanais

3.6 - Atividade profissional que exerce:
() Na area de Educacéo

() Emoutras areas - Qual(is)?

3.7 - Se na area de educacdo, atua em qual nivel?
) Educacéo Infantil

) Séries Iniciais do Ensino Fundamental

) Ensino Médio

(

(

() Séries Finais do Ensino Fundamental
(

() Outro

208

3.8 - Tempo de atuacdo na Educacao
() até 5anos

( ) De6al0anos

( ) De1la15anos

() Acima de 16 anos
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4 PRATICAS CULTURAIS

41 BIBLIOTECA

4.1.2 - Com que frequénciautiliza a biblioteca do Departamento

() Né&o usa () Duas vezes na semana
() Raramente usa () Todos os dias da semana
() Uma vez na semana

() Outro

4.2 - JORNAIS
4.2.1 - Vocé tem o costume de ler jornais, no papel ou pela internet? (Se ndo passe para a
questéo 4.3)

( )Sim () Néo

4.2.2 - Em caso afirmativo, marque com um X a frequéncia:

() Raramente () Lé semanalmente () Lé diariamente

4.2.3 - Qual dos seguintes jornais ou tipo de jornal vocé Ié com mais frequéncia?

() Jornal de circulacéo restrita a sua cidade () A Tarde

() Estado de Séo Paulo () Correio da Bahia

() Folha de Séo Paulo () Outros

() Jornal do Brasil () Jornal dirigido aos docentes e discentes
() OGlobo

4.2.4 — Marque 0 assunto que vocé busca com maior frequénciano jornal:
) Politica () Esportes

) Matérias culturais ( ) Policial

(

(

() Classificados () Secéo dirigida ao publico feminino
() Economia () Programacao de lazer/eventos culturais
(

) Crbnica cotidiana
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4.3 - REVISTAS

4.3.1 - Voceé tem o costume de ler revistas? (Se ndo passe para 4.4)
( ) Sim () Néo

4.3.2 - Em caso afirmativo, com qual frequéncia?
() Raramente () Semanalmente

() Algumas vezes no més () Diariamente

4.3.3 - Sinalize a categoria de revista que vocé 1é com maior frequéncia

) Assuntos gerais maior circulacgo (tipo Isto E, Veja, Epoca...)

) Dirigidas a Professores (por exemplo, Nova Escola...)

) Dirigidas ao Publico Feminino (por exemplo, Claudia...)

) Ciéncias e Contetdos Escolares (revista Historia, Superinteressante...)
) Religiosa

) Variedades (Caras, Contigo...)

) Dirigidas a Familia, Orientacdo Familiar

) Dirigidas ao Pablico Infantil

) Tematicas

) Dirigidas a Grupos

) Dirigidas ao Pablico Masculino

) Revistas de literatura (Cult,...)

) Outros

AN AN AN AN AN AN AN AN AN N NN

4.4 - TELEVISAO

4.4.1 - VVocé tem o costume de assistir a televisdo?
( )Sim () Nao

4.4.2 - Em caso afirmativo, por quantas horas, em média, que vocé assiste diariamente?
() Menos de 1 hora diaria () Mais de 3 horas diarias

( ) Entre 1e 2 horas () Varia totalmente

() Entre 2 e 3 horas
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4.4.3 - Vocétem TV a cabo?
( )Sim () Nao

4.4.4 — Marque os 3 canais de televisdo a que vocé assiste com maior regularidade

() Record () Canal Livre () Rede Vida

() RedeTV () MTV Brasil ( )CNT

( )SBT () Rede Super ( )RBTV

( ) Band ( )RBI () Canaisde TV a cabo
() Rede Publica () Record News () Outros

() Globo () Cancdo Nova

4.4.5 - Assinale os tipos de programa que vocé assiste na TV, usando:
1. Para assinalar o tipo que mais assiste

2. Para o tipo que assiste em segundo lugar

3. Para o tipo que assiste em terceiro lugar

() Novelas () Esportes

() Noticiarios () Filmes

() Seriados () Programas religiosos

() Programas de auditério () Programas de culinaria

() Programa de Entrevistas () Programas dirigidos ao publico feminino
() Programas cémicos () Outros

() Programas de musicas

45 COMPUTADOR E INTERNET

4.5.1 - Vocé tem computador em casa?
( )Sim () Néo

4.5.2 - Com que frequénciavocé utiliza o computador da sua casa?
() Nao utilizo () Mais de 2 vezes por semana

() 1a2vezes por semana () Todos os dias

4.5.3 - Como vocé se avalia como usuario de computador?
() Nao sou usuario () Intermediario

() Baésico () Avangado



212

4.5.4 - \Jocé tem acesso a internet em casa?
() Sim (banda larga) () Sim (discada) () Néo

4.5.5 - Em caso afirmativo, com qual frequénciavocé utiliza a internet em casa?
() Raramente () 3 a4 vezes por semana

() 1a2vezes por semana () Diariamente

4.5.6 - Com que frequénciavocé utiliza o computador na universidade?
() Nao uso () Mais de 2 vezes por semana

() 1a2vezes por semana () Todos os dias

4.5.7 - Quantas horas em média por semana que vocé fica conectado(a) a internet?
() Nao uso () De 5 a 10 horas por semana
() Menos de uma hora por semana () Mais de 10 horas por semana
() De 1a4 horas por semana

4.5.8 - O que vocé mais faz na internet? Marque até trés alternativas por ordem de freqliéncia.
) Né&o costumo navegar na internet

) Olhar emails e me comunicar

) Pagamentos, banco, etc

) Ler as ultimas noticias em jornais ou provedores

) Ler blogs pessoais

) Visito sites de lojas, fagco compras, comparo precos

) Faco pesquisa sobre temas relacionados ao meu trabalho

AN AN AN AN AN N N/

) Faco pesquisa sobre temas variados

5 TRAJETORIA ESCOLAR

5.1 - FORMACAO NA EDUCACAO BASICA E SUPERIOR

5.1.1 - A sua formacdo no Ensino Fundamental foi:
() Escola Publica () Escola Privada () Ambas
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5.1.2 - A sua formacao no Ensino Médio foi:
() Escola Publica () Escola Privada
( )Ambas - Qualo curso

5.1.3 - Em que periodo e ano vocé cursou o Ensino Médio?
() Mat. () Vesp.
( )Not. - Ano de conclusdo

5.1.4 - Por que optou por esta instituicdo (UNEB) para fazer o curso superior?

() Credibilidade () Fécil acesso
() Gratuidade () Dificuldade de estudar em outras
() Outros

5.1.5 - Qual o principal motivo que o levou a optar pelo curso de Pedagogia?
) Area de atuaco profissional dos pais

) Incentivo de professor(es) que teve

) A relacdo candidato/vaga no vestibular (concorréncia)

) Perspectiva profissional/mercado de trabalho

) Para ter um diploma em nivel superior

) Vocacéo pessoal

) Permite conciliar aula-trabalho

) Inexisténcia de curso preferido

) Pouca exigéncia e de facil conclusédo

AN AN AN AN AN AN AN N N

) Outro motivo

5.1.6 - Dentre as opcdes abaixo, quais sdo os seus PLANOS (ligados a vida profissional) para
0s préximos anos? (Margue com um X)

) Fazer curso de pos-graduacéo

) Fazer concurso para docéncia

) Fazer cursos de capacitacdo e aprimoramento profissional

) Trabalhar em outra atividade dentro da escola

) Continuar trabalhando no magistério

) Trabalhar em dois turnos para aumentar a renda

) Deixar o magistério e abrir o proprio negocio

) Obter apenas o titulo

) Outros. Explique

AN AN AN AN AN AN NN
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As questdes seguintes deverdo ser respondidas pelos estudantes concluintes.

5.1.7. — Qual a apreciacéo que faz em relacdo ao curso de Pedagogia de Guanambi? Explique.

5.1.8. Qual a posicdo no mercado de trabalho que ocupam os alunos concluintes do Curso
Superior em Pedagogia na UNEB?

Caso se interesse em participar desta pesquisa, por gentileza, registre seu nome e/ou telefone
(somente para os estudantes concluintes).

Nome:

Fone/celular: ()

Atenciosamente agradeco sua contribuicdo na resolucdo do presente questionario. Suas

respostas serdo muito Uteis para melhor compreensao da dinamica do curso estudado.

José Alves
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Universidade Federal de Minas Gerais-UFMG
Faculdade de Educagdo-FAE - Programa de Pds-Graduagao em Educacéo

LINHA DE PESQUISA: POLITICAS PUBLICAS E EDUCACAO: FORMULACAO,

IMPLEMENTACAO E AVALIACAO

MESTRANDO: José A. Alves Pereira
ORIENTADORA: Profa.Dr2. Maria de Lourdes Rocha de Lima

ROTEIRO DE ENTREVISTA/ALUNO

» Em relacéo as aulas:

O que vocé avalia como sendo uma boa aula? (Essas permearam ao longo do curso?
VOCé consegue perceber um certo planejamento implicito nas aulas dos professores?
Vocé participa das aulas? Explique o por que?

Vocés participam e sugerem conteudos para as disciplinas e/ou avaliacbes?

A forma de avaliar do professor ¢ discutida em classe? Vocés negociam as formas de
avaliar das disciplinas? Como?

Ha diadlogo com o professor durante as aulas e as avaliagdes? Explique.

» Em relacéo ao professor:

O professor avalia as aulas com os alunos? Durante ou no final do

semestre?

As avaliacOes escritas cobram muito rigor cientifico? Quais? Vocé acha importante
essa cobranca? Os professores corrigem os trabalhos e ddo um feedback ao aluno? Ha
muita preocupacdo com a nota? Cite um exemplo.

O professor considera os saberes da pratica dos alunos nas aulas e nas avaliagdes?

» Como vocé conceitua a Avaliacdo da Aprendizagem? Esse conceito permeou no

desenvolvimento do curso?

» Vocé trabalhou o conteudo Avaliacdo da Aprendizagem em quais componentes teoricos?

Lembra dos nomes de alguns autores que discutem a Avaliacdo da Aprendizagem? acha

que deveria ter uma disciplina especifica para trabalhar a Avaliacdo da Aprendizagem ou

deveria ser trabalhado em todas as disciplinas?
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Quais as dificuldades que enfrentam/enfrentaram no tocante a Awvaliacdo da
Aprendizagem no Curso de Pedagogia.

Quais experiéncias e aprendizagens mais significativas sobre avaliacdo? Recorda?

Como os conhecimentos de Avaliagdo da Aprendizagem adquiridas no curso séo/seréo
utilizados na sua pratica profissional? ou ndo sera? Vocé se acha preparada para avaliar
seus alunos?

Como vocé avalia as Atividades Complementares no decorrer do curso? Cite-as. Vocé faz
cursos de ACC fora do Departamento?

De que forma as Atividades Complementares contribuem com sua formagéo profissional?
Vozes(dialogo), escuta e siléncio. Qual a proporcdo destas trés palavras em relacdo a
Avaliacdo da Aprendizagem no decorrer do curso de pedagogia? explique.

Hé dialogo com o Colegiado de Pedagogia?

Que sugestdes sobre Avaliacdo da Aprendizagem podem aprimorar o curso de
Pedagogia? E as provas escritas sdo satisfatorias? Porque os professores ndo fazem? Os
alunos resistem?

Participa de atividades politicas na cidade?

Participa de atividades culturais na cidade?

Ocupa algum papel de lideranca em classe e entre os colegas? E na equipe em classe
como se da a relagdo?Sua voz é mais ouvida no grupo ou na turma?

Quiais os instrumentos avaliativos mais utilizados durante o curso?

Os semestres corridos atrapalham o desenvolvimento da Avaliacdo da Aprendizagem no
curso de Pedagogia? VVocé acha as greves importantes?

A interdisciplinaridade esta presente no curso?

Onde fica a pesquisa no curso?E o componente PPP? VVocé se acha preparada para fazer
seu trabalho de TCC no proximo semestre? Se ndo, o que faltou ou falta?

Sabe a diferenca entre Avaliacdo da Aprendizagem, Avaliacdo Sistémica e Avaliacdo
Institucional?

Consideracdes
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TABELAS
TABELA 4 - Sexo e etnia dos alunos.
Sexo Masc. Fem. Total
Etnia (%) (%) (%)
1. Amarelo 3,90 3,90
2. Preto 2,60 2,60
1. Pardo 6,49 44,16 50,65
4. Negro 12,98 12,98
5. Branco 2,60 24,67 27,27
6. Indigena -
7. Nao desejo declarar 1,30 1,30
8. Outros 1,30 1,30
Total 9,09 90.91 100
TABELA 5 — Motivos para optar pelos estudo na UNEB.
Por que optou pela instituicao?
(%)
1. Credibilidade 27,27
2. Gratuidade 50,65
3. Facil acesso 2,60
4. Dificuldade de estudar em outras 15,58
5. Outros 5,19
Total 100
TABELA 6 — Média de horas semanais conectado a internet.
Horas semanais conectado a internet
(%)
1. Né&o uso 9,09
2 - Menos de uma hora por semana 29,87
3 - De 1 a 4 horas por semana 38,96
4 - De 5 a 10 horas por semana 11,69
5 - Mais de 10 horas por semana 10,39

Total

100
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TABELA 7 — Frequéncia de uso do computador na Universidade.

Frequéncia que utiliza o computador na
universidade (%)
1. N&o uso 44,15
2 —1a 2 vezes por semana 41,56
3 — Mais de/ 2 vezes por semana 9,10
4 — Todos os dias 5,19
Total 100

TABELA 8 — Tem computador com acesso a internet em sua residéncia.

Tem computador em
Casa. Sim Né&o Total

Acessa net (%) (%) (%)

em casa
Sim (banda larga) 38,96 - 38,96
Sim (discada) 6,49 - 6,49
N&o tem acesso 16,89 37,66 54,55
Total 62,34 37,66 100

TABELA 9 - Acesso a internet em casa e frequéncia de uso.

Tem acesso a net

em casa Sim Sim Né&o tem Total
Frequéncia (banda larga) | (discada) acesso (%) (%)
que utiliza a ne (%) (%)
em casa.
Raramente - - - -
1 a 2 vezes por semana 9,10 2,60 - 11,70
3 a4 por semana 6,49 1,30 - 7,79
Diariamente 23,37 2,60 - 25,97
N&o utiliza - - 54,55 54,54
Total 38,96 6,5 54,55 100

TABELA 10 - Avaliacdo como usuario de computador.

Habilidade como usuario de
computador (%)
1. N&o sou usuério 7,79
2 — basico 64,93
3 — Intermediario 23,38
4 — Avancado 3,90
Total 100




TABELA 11 - Tem computador em casa e qual sua frequéncia de uso?

Tem computador em

Casa. Sim Né&o Total
Frequénciade (%) (%) (%)
USO em casa.
N&o utilizo 38,96 38,96
1 a 2 vezes por semana 14,29 - 14,29
Mais de 2 vezes por semana 14,29 14,29
Todos os dias 32,46 32,46
Total 61,03 38,96 100
TABELA 12 — Frequéncia da leitura de jornais.

Ler jornais
Sim Né&o Total

Frequéncia (%) (%) (%)
na leitura de jornais
1 - Raramente 16,89 16,89
2 — Semanalmente 36,36 - 36,36
3 — Lé diariamente 18,18 18,18
4 — Nao ler jornal 28,57 28,57
Total 71,43 28,57 100

TABELA 13 - Tipo de jornal que ler com mais frequéncia.

Tipo de jornal que lé com mais

frequéncia (%)
1 — Jornal restrito a regido 25,35
2 — Jornal restrito a cidade 12,68
3 — Jornal de discentes/docentes 2,82
4 — Estado de Séo Paulo 1,41
5 — Folha de Sao Paulo 7,04
6 — Jornal do Brasil 4,23
7 -0 globo 16,90
8 —A tarde 7,04
9 — outros 22,53
Total 100
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TABELA 14. Assunto que mais busca ao ler jornais.
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Assunto que mais busca no jornal (%)
1. Politica 17,82
2 — Matérias culturais; 24,75
3 — Programacéo de lazer/cultura 4,95
4 — Classificados 5,94
5 — Economia 9,90
6 — Cronica cotidiana 6,93
7 — Esportes 4,95
8 — Policial 11,88
9 — Secao publico feminino 12,87
Total 100

TABELA 15 — Motivo que levou a optar pelo curso de Pedagogia.

Porque optou pela Pedagogia?

(%)

1. Area de atuacdo profissional dos pais 50
2. Incentivo de professor(es) que teve 25
3. A relacdo candidato/vaga no vestibular (concorréncia) 5
4. Perspectiva profissional/mercado de trabalho 10
5. Para ter um diploma em nivel superior 5
6. Vocacao pessoal 5
7. Permite conciliar aula-trabalho -
8. Inexisténcia de curso preferido -
9. Pouca exigéncia e de facil concluséo -
10. Outro motivo -

Total 100

TABELA 16 - Frequéncia no uso de livros da biblioteca do Campus XII.

Frequéncia de uso da biblioteca (%)
1- Nao usa 1,30
2 — Raramente 35,07
3 — Uma vez por semana 32,47
4 — Duas vezes por semana 18,18
5 — Todos os dias 6,49
6 — Outros 6,49
Total 100
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TABELA 17 — Média de horas diarias que se dedica a assistir a televisao.

Assiste a televisdo

Sim Nao Total
Quantas horas (%) (%) (%)
em média por dia
1 — Menos de 1h.diaria 27,27 - 27,27
2 — Entre 1 e 2 horas diaria 27,27 - 27,27
3 — Entre 2 e 3 horas diaria 14,29 - 14,29
4 — Mais de 3 horas diaria 6,49 - 6,49
5 — Varia totalmente 19,48 - 19,48
6 — Nao assiste - 5,20 5,20
Total 94,80 5,20 100
TABELA 18 — Canais de TV.que mais assiste e acesso a TV.a cabo.
Possui TV. a cabo
Sim Nao Total
Canais que mai (%) (%) (%)
Assiste
1 - Record - 23,15 23,15
2—-Rede TV - 5,55 5,55
3-SBT - 22,22 22,22
4 — Band - 5,09 5,09
5 — Rede Publica - 0,46 0,46
6 — Globo - 34,26 34,26
7 — Record News - 2,32 2,32
8 — Cancdo Nova - 4,63 4,63
9 — Rede Vida - 0,93 0,93
10 - CNT - 0,46 0,46
11 — Outros - 0,93 0,93
Total - 100 100
TABELA 19 - Frequéncia na leitura de revistas.
Ler revista Sim Nao Total
Frequencia (%) (%) (%)
1 — Raramente 12,99 - 12,99
2 — Algumas vezes 44,16 - 44,16
3 — Semanalmente 25,97 - 25,97
4 — Diariamente 2,60 - 2,60
5 — Nao ler - 14,28 -
Total 85,72 14,28 100




TABELA 20 — Categoria de revista que mais se dedica a leitura.
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Categoria de revista que Ié com maior frequéncia (%)
1. Assuntos gerais maior circulagio (tipo Isto E, Veja, Epoca...) 29,81
2. Dirigidas a Professores (por exemplo, Nova Escola...) 27,88
3. Dirigidas ao Publico Feminino (por exemplo, Claudia...) 6,73
4. Ciéncias e Conteudos Escolares (revista Historia, Superinteressante) 7,69
5. Religiosa 7,69
6. Variedades (Caras, Contigo...) 7,69
7. Dirigidas a Familia, Orientagdo Familiar 1,92
8. Dirigidas ao Publico Infantil 1,92
9. Tematicas 3,85
10. Dirigidas a Grupos 0,97
11. Dirigidas ao Publico Masculino
12. Revistas de literatura (Cult,...) 0,97
13. Outros 2,88
Total 100

TABELA 21. Tipos de programas preferidos na televiséo.

Tipo de programa que mais assiste na TV (%)
Novelas 32
Noticiarios 28,8

Programas de auditorio 4,8

Programa de entrevista 4,0

Programas comicos 3,2

Programas de musica 3,2
Esportes 5,6
Filmes 12,8

Programas religiosos 5,6

Total 100

TABELA 22 — Instituigdes escolares onde cursou o Ensino Fundamental e Médio.

Formacéo no Ensino

Fundamental. | Escola Publica Escola Ambas Total
Formacao no (%) privada (%) (%) (%)
Ensino Médio
Escola Publica 88,31 1,30 6,49 96,1
Escola Privada 1,30 1,30
Ambas 2,60 2,60
Total 92,20 1,30 6,49% 100,00




TABELA 23 — Uso do tempo na internet.
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Tipo de programa que mais assiste na TV (%)

1. Olhar e-mail e me comunicar 32,48

2. Pagamentos, bancos, etc. 2,06

3. Ler as Ultimas noticias em jornais ou provedores 19,59

4. Ler blogs pessoais 2,06

5. Visito sites de lojas, fago compras, comparo precos 4,64

6. Faco pesquisa sobre temas relacionados ao meu trabalho 17,01

7. Faco pesquisa sobre temas variados 22,16
Total 100

TABELA 24 — Experiéncia em movimentos sociais e gastos para deslocar até o curso.

Experiéncia em
movimentos sociais Sim Nao Total
Gasto seman (%) (%) (%)
até a universidade

1. Nada 11,69 16,88 28,57

2. Até 10 reais 6,49 18,18 24,67

3. Até 20 reais 1,30 14,29 15,59

4. Até 30 reais 5,19 7,80 12,99

5. Até 40 reais 5,19 2,60 7,79

6. Até 50 reais 5,19 2,60 7,79

7. Acima de 50 reais 1,30 1,30 2,60

Total 36,35 63,64 100
TABELA 25 — Atividade profissional e renda da familia.

tividade

\\w Area de Outras areas | Nao exerce Total
Renda familiar educacdo (%) (%) (%) (%)
1. Até 2 salarios minimos 22,08 20,78 11,69 52,55
2. De 3 a 5 salarios 20,78 10,39 44,15
minimos 12,98

3.0e 6 a 10 salarios - - 011,30
minimos 1,30

4.De 11 a 20 salarios - - - -

5. Acima de 20 salarios - - - -
Total 5,06 42,86 22,08

100




TABELA 26. Membros da familia e renda média.
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Pessoas na familia

Dela? De3ab De6a7 Total
Renda familiar (%) (%) (%) (%)
1. Até 2 salarios minimos 14,28 33,77 6,49 54,54
2. De 3 a 5 salarios 31,17 3,90 44,16
minimos 9,09
3.0e 6 a 10 salarios - - 1,30
minimos 1,30
4.De 11 a 20 salarios - - - -
5. Acima de 20 salarios - - - -
Total 23,37 64,94 10,39 100




TABELA 27 — Grau de instrucéo e profissao do pai.
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Pessoas na familia
Renda familiar

analfabeto
(%)

Nunca foi a
escola
(%)

Primério
incompleto
(%)

Primario
completo
(%)

5%a 82
incompleta
(%)

5%a 82
completa
(%)

2° grau
incompleto
(%)

2° grau
completo
(%)

Superior
incompleto
(%)

Superior
completo
(%)

Pos-
graduacéo
(%)

Total
(%)

1. Comerciante

1,30

3,89

2,60

7,79

1.

Trabalhador do
comércio e
assemelhados

1,30

1,30

1,30

1,30

52

Servidor civil e
militar e agente da
adm.publica

Trabalhador da
construcdo civil

5,19

2,60

7,79

Servicos de
manutencao
mecanica e elétrica

1,30

1,30

Trabalhadores da
producdo industrial

Servicos de
transporte

1,30

2,60

3,90

Atividades
agropecuarias

3,89

3,89

23,37

15,58

2,60

1,30

50,63

8.

Professores e
assemelhados

1,30

1,30

9

Outros

1,30

1,30

9,09

1,30

1,30

2,60

1,30

2,60

1,30

22,09

Total

6,49

6,49

45,44

23,38

5,2

2,60

1,30

6,50

1,30

1,30




TABELA 28 - Grau de instrucdo e profissdao da mae.
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Pessoas na 2°grau 2°grau Superior Superior Pos-
analfabeto | Nunca foi a Primario Primario 5%a 8 5%a 8 incompleto | completo | incompleto completo graduagdo Total
(%) escola incompleto completo incompleta completa (%) (%) (%) (%) (%) (%)
familia %) (%) (%) (%) (%)
Renda familiar
1. Comerciante - - - 1,30 1,30 - 2,60 - - - - 5,2
1. Vendedora - - - - - - - - - - - -
autdbnoma
2. Atividade de - - - - - - - - - - - -
escritorio
3. Prestacdo de - - - - 02 - - - - - - 2,60
Servicos em 0rgdos 2,60
publicos
4. Costureira, 1,30 1,30 2,60 - 1,30 - - - - 6,5
confeccionista, - -
pespontadeira, teceld
5. Atividades 1,30 1,30 3,89 3,89 19,48 - 14,28 - 5,19 - 2,60 51,93
domesticas
6. Empregada - - 2,60 - - - 1,30 - 1,30 5,2
doméstica, servical, - -
Servicos gerais
7. Atividades - - 1,30 - 6,49 - 10,39 - - - 1,30 19,48
agropecuarias
8. Magisteério regular - - - 3,89 - - - - - - - 3,89
9. Outros - 1,30 - 2,60 - - - 1,30 - - - 5,2
Total 2,60 3,90 5,19 11,68 35,07 - 28,59 1,30 6,49 - 5,2 100
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FIGURAS

FIGURA 3 - Sexo dos sujeitos.

90,91%

FIGURA 4 . Pertencimento étnico dos sujeitos.
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FIGURA 5 - Tem computador em casa.
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FIGURA 6 - Computador e internet na residéncia.
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FIGURA 7 — Avaliagdo como usuério de computador.

FIGURA 8 — Habito de ler jornais.
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FIGURA 9 — Frequéncia na leitura de revista.

ORaramente

DAlgumas vezes

OSemanalmente

ODiariamente

ONao ler

FIGURA 10 - Experiéncia em movimentos socialis.
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FIGURA 11 - Atividade profissional dos alunos.
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