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Prefacio

O terceiro numero da série Pesquisas Educacionais: divulgando o
trabalho de jovens pesquisadores coloca-se, mais uma vez, no intuito
de apresentar recentes pesquisas do campo da educagao. Assim como
no primeiro e no segundo numero, objetiva-se uma ferramenta de
popularizacao de trabalhos desenvolvidos por discentes em Programas
de Pés-Graduacao distribuidos pelo pais. Mais uma vez, com esta
publicacdo, nds, os organizadores, reconhecemos o dificil trajeto
enfrentado por jovens pesquisadores, pois muitas sao as vezes em que
nao vislumbram espacos para divulga¢ao da sua producao.

De maneira semelhante ao realizado anteriormente, este material
se propde a servir como instrumento de difusao e também de
desenvolvimento de pesquisadores em inicio de carreira. Por defender
a pratica também como meio de se fazer educacao, ainda que esteja
aliada a dificuldade em conseguir espacos de publicacdo para jovens
pesquisadores (como é o caso de parte dos editores deste livro),
decidimos, sob a tutela de um pesquisador mais experiente — o Prof. Dr.
José Luis Simbdes —, fomentar espacos de trabalho e de aprendizagem
do discente.

Ao decidir organizar este material, o Prof. Dr. Simdes teve em mente
que grande parte da profissao docente no Ensino Superior centra-se na
producao e na divulgagao de ciéncia, entretanto percebeu que um dos
pilares da formacgao profissional do jovem pesquisador — justamente
a divulgacdo — estd obstaculizado pela dificuldade de acesso dos
jovens autores aos livros e periddicos especificos. Assim, com o intuito
de mitigar essa situagao, a criacao deste espaco vem se desenvolvendo.
Desta feita, a convite do Prof. Dr. Simoes, juntou-se um grupo de trés
editores responsdveis pela elaboracao deste material.



Assim, apresentamos, neste livro, quatro novos textos, que, em
comum, contam com o interesse pela area educacional e com o estagio
de formacao de seus autores' — todos recém-mestres, mestrandos
ou doutorandos de instituicdes brasileiras. Nao houve, portanto,
preocupacao em caracterizar ou delimitar textos por tematicas, afinal
de contas esse seria um crivo que nao necessariamente coadunaria
com o intuito deste trabalho.

No primeiro capitulo, intitulado O tratamento da ortografia em dois
livros diddticos e os direitos de aprendizagem apresentados no pacto
nacional pela alfabetizacdo na idade certa, realizado pelas autoras Ana
Claudia Gongalves Rodrigues Pessoa, Juliana de Melo Lima e Yarla
Suellen Nascimento Alvares, discute-se o trabalho com regularidades
e irregularidades da norma ortografica de Lingua Portuguesa em dois
livros didaticos (LD) do ano 3 do ensino fundamental. Tomou-se como
norte para discutir as regularidades/irregularidades que deveriam ser
trabalhadas nesse ano de ensino os direitos de aprendizagem sugeridos
pelo Pacto Nacional pela Alfabetizacao Certa (PNAIC). Os resultados
apontaram que muitas das regularidades propostas pelo PNAIC nao
sao contempladas nos livros analisados. Além disso, os LDs apresentam
poucas atividades que favorecam a reflexao dos alunos sobre a norma
ortogréfica.

O segundo capitulo, escrito pela pesquisadora lagrici Maria de Lima
Maranhao, propde-se a discutir, especificamente, os problemas e as
perspectivas democraticas dos conselhos de escola, percebendo-o
como um mecanismo relevante para a materializacao da Gestao
Democratica. Esse debate surge de um estudo de mestrado que
analisou a problematica da materializacao dos espacos de participacao
social na escola, entendendo que, por mais que existam os
mecanismos de democratizacdo na escola, alguns obstaculos ocultam
a real potencialidade da participacao social. O texto também tratara
dos discursos que circulam nas escolas com relagao aos processos
de participacdo escolar e os mecanismos de Gestao Democratica,
percebendo estes discursos como molas propulsoras da consolidagao
ou ndo de espacos participativos fomentando a convivéncia no
1 Em alguns casos, de parte deles, uma vez que alguns artigos contaram com
coautoria de orientadores.



coletivo e o exercicio da democracia. As conclusées apontam para o
reconhecimento da fragilidade da cultura democratica nos sujeitos que
compdem os érgaos colegiados e também a centralizacao do poder
decisoério nas maos de alguns conselheiros, como gestores, professores
e funcionarios, em detrimento da participacao dos pais e alunos.

No terceiro capitulo, intitulado Formacdo de professores: a
profissionalizacGo e a profissionalidade docente contributos para
uma andlise do estado da arte a partir do 18° EPENN e 19° EPENN, as
pesquisadoras Magna Sales Barreto e Clarissa Martins de Araujo
propdem-se a fazer um levantamento do que vem sendo explorado
sobre a profissdo docente — profissionalizacao e a profissionalidade
—, com base numa analise dos artigos apresentados e publicados no
Grupo de Trabalho Formacao de Professores do 18° EPENN e 19° EPENN.
Foram utilizados, como critério de investigacao, palavras-chaves, titulos,
resumos, tematicas evidenciadas, o foco das pesquisas e autores mais
utilizados. A identificacao foi realizada por meio da leitura de resumos
e, quando necessario, na leitura na integra dos artigos publicados.

No quarto capitulo, apresentado pela pesquisadora Adalgisa Ledo
Ferreira, busca-se interrogar como a compreensao — entendida
enquanto categoria chave da metodologia empreendida por Hannah
Arendt em seus estudos sobre a politica contemporanea —pode
colaborar para a pesquisa em educacdao em tempos de incerteza,
objetivando, com isso, discutir como esse processo metodoldgico
trilhado por Hannah Arendt pode contribuir para a pesquisa em
educacao, tendo em vista as similaridades entre sua concepcdo
de politica — pautada na nocao de natalidade e acdo — e a
imprevisibilidade do ato educativo. O esforco a ser empreendido é o
de reconhecer e apreender o método arendtiano ali mesmo onde ele
nao se encontra totalmente evidente.

Por fim, o ultimo texto, apresentado pelos pesquisadores Lucas
Quirino Simoes e Katiene Nogueira da Silva, fruto de pesquisa realizada
no ambito da Iniciagao Cientifica, intitulado Exames, trabalhos e testes:
a avaliaggo da aprendizagem na Revista de Pedagogia (1955-1967) e
na Revista da Faculdade de Educacgéo (1975 —1998)investiga as praticas
e as representacdes de avaliacao da aprendizagem tais como elas
sao evidenciadas na Revista de Pedagogia (1955-1967) e na Revista



da Faculdade de Educacdao (1975-1998), periédicos publicados
pelo Curso de Pedagogia da Universidade de Sdo Paulo. Para tanto,
investiga, entre outras questdes, quem eram os autores que escreviam
sobre avaliagcao, qual era a natureza dos artigos, se os textos tinham
natureza tedrica, metodoldgica, estudos de casos ou tratavam-se de
relatos de experiéncias e quais eram os autores citados nesses artigos.
Com o objetivo de localizar referéncias que evidenciem praticas e
representacdes de avaliagao da aprendizagem nos periédicos, foram
sendo selecionados artigos que contivessem termos como “avaliagao
da aprendizagem”, “exames”, “testes”, “trabalhos escolares”, “verificacao
do rendimento” e outros relacionados ao tema, inclusive em um

periodo mais recuado, como nos anos de 1950.

Os Organizadores



Capitulo 1

O tratamento da ortografia em dois livros didaticos
e os direitos de aprendizagem apresentados no
Pacto Nacional Pela Alfabetizacao na Idade Certa

Ana Claudia Rodrigues Gongalves Pessoa
Juliana de Melo Lima
Yarla Suellen Nascimento Alvares

Introducao

Neste artigo discutimos sobre o trabalho com regularidades e
irreqgularidades da norma ortogréfica de Lingua Portuguesa em dois
livros didaticos (LD) do ano 3 do ensino fundamental.

Durante muitosanos, as discussoes sobre o processo de alfabetizacao
estiveram voltadas para o ensino centrando-se principalmente nas
reflexdes sobre qual seria o melhor método para alfabetizar. Os métodos
tradicionais, sintéticos ou analiticos, apesar de suas particularidades,
tratam a aprendizagem da escrita como um ato mecanico. O aprendiz
é passivo no processo de aprendizagem e a escrita é vista como um
c6digo, ou seja, esta seria uma transcricao grafica da linguagem oral
(codificacao).

A partir da década de 80 as discussdes sobre a alfabetizacdo mudam
o foco da forma como se ensina para como as criangas aprendem.
Ferreiro e Teberosky (1984) defendem que a escrita alfabética é
um sistema notacional, ou seja, ela é dotada de propriedades que
regulam seu funcionamento. Assim, algumas questdes precisam ser
compreendidas pelo aprendiz: o que as letras notam? Como ocorre
essa notacao? O que de fato as letras representam? (FERREIRO, 1985).

Até compreender o funcionamento do Sistema de escrita alfabético
(SEA) a crianga constréi varias hipdteses para responder as questoes
acima. No inicio do processo de alfabetizacao (hipétese pré-silabica) as
criancas nao fazem relacao entre as letras e sons, para elas as palavras
estdo relacionadas a alguma propriedade dos objetos, nesse sentido,



elas imaginam que para escrever a palavra BOI deverd usar muitas
letras porque este é um animal grande, tal aspecto é denominado pelas
autoras de realismo nominal. Apenas a partir da hipotese silabica as
criangas comecam a pensar nas unidades sonoras das palavras, apesar
de imaginar que as letras notam as silabas e ndao as unidades sonoras
menores (fonemas). Finalmente, no nivel alfabético a crianca consegue
compreender como o SEA funciona.

O fato de a crianga compreender o funcionamento do SEA nao
significa que ela esteja alfabetizada. Muitas criangas ainda imaginam
que cada letra representa um Unico som, cometendo varias violagdes
ortograficas. Além disso, outras criangas ainda podem dominar poucas
relacdes grafema/fonema, trocando muitas letras o que pode dificultar
a identificacao da palavra por um leitor mais experiente.

Morais (1995) afirma que um sistema de notacdo pautado apenas
no principio alfabético, por si s6, ndao garantiria uma transmissao de
informacodes de forma eficaz. Sendo assim, a norma ortografica é uma
convencao social para resolver os problemas da notacgao alfabética. E
essa horma tem que ser apreendida pela crianca.

Ainda segundo o mesmo autor, os conceitos de sistema de notacao
alfabética e norma ortografica tém sido tratados como sinébnimos por
alguns estudiosos. Porém, essa perspectiva seria inadequada. Para
compreender a diferenca conceitual entre notacao alfabética e norma
ortografica, é importante reconhecer que a variabilidade da linguagem
oral ndo permitiria uma notacao escrita fiel e Unica. A notacao escrita
das linguas que se utilizam do sistema alfabético apresenta restricoes
que sao proprias do sistema alfabético e outras que sao fixadas pela
norma ortografica de cada lingua.

Anorma ortogréficadalinguaPortuguesa é dotada de regularidades
e irregularidades na relacao letra-som. As primeiras apresentam
principios gerativos que podem ser compreendidos diferentemente
das irregularidades.

Apesar de nao haver uma hierarquia direta na aprendizagem das
regras ortograficas é possivel perceber que algumas sao mais complexas
do que outras e todas necessitam ser ensinadas sistematicamente,
pois a aprendizagem de uma regra nao geraria necessariamente a



aprendizagem de outra regra.

Além disso, nao ha uma determinacao de qual regra devera ser
ensinada primeiro. Algumas propostas curriculares, livros didaticos e
outros documentos orientam para cada ano escolar os conhecimentos,
habilidades que precisam ser enfocadas.

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) é um
programa do governo federal de formagao continuada de professores
do ciclo de alfabetizacao, 1° 2° e 3° ano do ensino fundamental
contemplando municipios de todo o pais.

Neste programa, o material didatico utilizado nas formacgoes
(cadernos com discussdées em torno do curriculo e ensino no ciclo de
alfabetizacdo) propde que direitos de aprendizagem em torno dos
eixos da Lingua Portuguesa (leitura, andlise linguistica, producao de
textos e oralidade) sejam garantidos no ciclo de alfabetizagao.

Apesar de ndo ser um documento oficial, entendemos que em
virtude do PNAIC ser um programa nacional de formacao de professores
alfabetizadores consideramos importante compreender como estes
direitos de aprendizagem estdao contemplados nos livros didaticos,
jd que estes sdo recursos importantes no trabalho do professor e
também distribuidos nacionalmente pelo governo federal por meio do
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD).

No quadro de direitos de aprendizagem de andlise linguistica sao
apresentados os direitos em torno do sistema de escrita alfabética,
conhecimentos ortograficos e normativos da lingua. Nesta pesquisa,
nosso foco de atencao serd em torno dos direitos de aprendizagem de
ortografia.

Assim, priorizamos nesta investigacao o 3° ano, considerado o
ultimo ano do ciclo de alfabetizacdo. O objetivo geral desse estudo é
analisar as atividades contempladas em dois livros didaticos de 3° ano
aprovados no Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) de 2010 e
2013, de acordo com os direitos de aprendizagem apresentados no
PNAIC.

A seguir abordaremos algumas discussdes tedricas em torno da
norma e do aprendizado da ortografia para que possamos analisar
melhor os dados apresentados.



A Norma Ortografica da Lingua Portuguesa

A norma ortografica é uma convencdo social que regulamenta a
escrita das palavras, como tal ndao tem nenhuma relacao de obrigato-
riedade, sendo necessaria a aprendizagem da norma através de um
ensino formal. “Ortografia é um tipo de saber resultante de uma con-
vencdo, de negociacdo social e que assume um carater normatizador,
prescritivo”. (MORAIS, 2002, p. 8).

A norma ortografica do portugués apresenta regularidades e
irregularidades. Essas ultimas requerem do aprendiz uma tarefa de
memorizacao por nao haver um principio gerativo que justifique
determinada notacao; as regularidades podem ser compreendidas, a
partir da deducao dos principios gerativos (regras) que as justificam.

Os casos de regularidades e irregularidades estao presentes na
relacao entre sons e letras. Em nossa lingua as correspondéncias
regulares podem ser de trés tipos: diretas, contextuais e morfoldgico-
gramaticais (MORAIS, 1995, 1998)'.

As relacdes regulares diretas sao evidenciadas quando so existe na
lingua um grafema para notar determinado fonema. Por exemplo, o p
representarad sempre o fonema /p/ (pato, capa, chapéu, entre outras);
a mesma coisa acontece com os grafemas b, t, d, f, e v (bacia, tatu,
cadeado, café e velho).

As correspondéncias regulares contextuais ocorrem quando a
relacao letra-som é determinada pela posicao em que a letra aparece
dentro da palavra. Por exemplo: o uso do c ou qu, relaciona-se ao som
/k/, dependendo da vogal que forme silaba (casa, pequeno).

As correspondéncias regulares morfolégico-gramaticais sao com-
postas de regras que envolvem morfemas tanto ligados a formacao
de palavras por derivacao lexical como por flexao (MORAIS, 1998). No
primeiro caso, por exemplo, tais regras estao presentes sobretudo em
substantivos e adjetivos: o sufixo [eza] pode ser escrito com s ou com

1 Como indica esse autor (cf. Morais, 1995, 1998), para analisar as regularidades
e irregularidades das relacdes som-grafia numa lingua, é necessario tomar como
referéncia um dialeto. Em nosso caso, tomamos como modelo a idealizacdo do
que seria o dialeto de pessoas com longa escolaridade em Recife.



z, dependendo da classificacdo gramatical da palavra (portuguesa, po-
breza). Outros exemplos sdo os casos dos adjetivos que indicam lugar
de origem @és (francés); dos coletivos terminando com I (cafezal), dentre
outros.

As correspondéncias som-grafia baseadas em regras morfolégico-
gramaticais estdo presentes ainda nas flexdes verbais. Por exemplo, U
no final de verbos na terceira pessoa do passado perfeito do indicativo
(cantou), dentre outros.

No caso das correspondéncias irregulares nao existe uma regra que
ajude o aprendiz a selecionar a letra que deverd ser usada. Apenas um
diciondrio ou a memorizacao podera ajudar nesses casos (MORAIS,
1998). Como por exemplo, a notacao dos fonemas /s/ (seguro, cidade,
auxilio, cassino, piscina, cresga, forga, exceto).

As correspondéncias fonogréficas acima mencionadas sdo iniciadas
e consolidadas principalmente nos anos iniciais do ensino fundamental
e de acordo com as necessidades dos educandos novos momentos sao
vivenciados nas etapas seguintes.

No PNAIC, em relacdo a ortografia, o quadro de direitos de
aprendizagem apresentado sugere que no ciclo de alfabetizacao sejam
ensinadas as regularidades diretas, algumas regularidades contextuais
e algumas irregularidades de uso mais frequente, como pode ser
observado abaixo. (BRASIL, 2012, p. 36.)

Abaixo apresentaremos o quadro dos diretos de aprendizagem com
foco nos conhecimentos ortograficos.

Andlise Linguistica: Ano1 | Ano2 | Ano3
outros Conhecimentos

Conhecer e fazer uso das grafias de palavras com I/A A C
correspondéncias regulares diretas entre letras e
fonemas (P, B, T, D, F, V).

Conhecer e fazer uso das grafias de palavras com I A/C

correspondéncias regulares contextuais entre

letras ou grupos de letras e seu valor sonoro (C/

QU; G/GU; R/RR; SA/SO/SU em inicio de palavra;

JA/JO/JU; Z inicial; O ou U/ E ou | em silaba final; M

e N nasalizando final de silaba; NH; A e AO em final
de substantivos e adjetivos).




Analise Linguistica: Ano1 | Ano2 | Ano3
outros Conhecimentos

Conhecer e fazer uso de palavras com I A
correspondéncias irregulares, mas de uso
frequente.

Legenda: | - introduzir; A — aprofundar; C - Consolidar

Quanto as regularidades diretas, as relagdes vao sendo estabelecidas
pela crianca no momento da apropriacao do SEA. Ao compreender o
principio alfabético ela deduz que cada letra representa um som e que
cada som é representado por uma Unica letra. Nesse sentido, os grafe-
mas que compdem esse grupo parecem estar perfeitamente ajustados
a compreensao sobre a escrita atingida pela crianca, mas muitas trocas
de letras sao feitas no momento da escrita, necessitando de atividades
que permitam reflexdes sobre as correspondéncias grafofdnicas.

O dominio das correspondéncias regulares contextuais é mais
complexo para os alunos do que o dominio das correspondéncias
regulares diretas, pois é necessario que eles compreendam que a escrita
é ortografica e, sendo assim, nao existe sempre uma correspondéncia
direta entre letras e sons (cada letra representando um Unico som e
vice-versa).

Como nas irregularidades nao sao estabelecidas regras que
permitam uma reflexdo, o recurso da memorizacao das palavras podera
ajudar na grafia das mesmas.

Diante do que foi exposto é importante discutirmos como se da o
aprendizado da ortografia considerando as especificidades da norma.

O Aprendizado da Norma Ortografica

A forma como a notacgao escrita é apresentada aos alunos depende,
entre outras coisas, da concepcao que o educador tem em relacao a
ela. Ou seja, ele pode ter uma visao da notacao escrita como o mane-
jo de um cédigo e, nesse caso, o bom desempenho do aluno estaria
dependente do processo de memorizacao, independente da possibili-
dade com o trabalho reflexivo das regularidades.



Diferentemente da visdo apresentada acima, concebendo a notagao
da escrita como um sistema de representacao, o docente distinguira
o sistema alfabético da norma ortografica (MORAIS, 1995) e vera que,
para escrever “como se deve”, o aprendiz terd que compreender (e ndo
s6 memorizar) muitas das propriedades da ortografia de nossa lingua,
a fim de segui-la.

Concebemos que a notacao escrita é um dominio especifico
de conhecimento e como tal deve ser entendida dentro de suas
propriedades. Nessa perspectiva, torna-se fundamental compreender
o processo de aprendizagem da notagao escrita como uma construcao
gradativa de conhecimentos. Sabemos que a crianga constréi hipoteses
sobre a escrita e testa essas hipéteses, porém ela também comeca a
perceber que existe uma convencao que limita as possibilidades ao
escrever. Essa descoberta pode ser facilitada pelo professor, que vai
apresentar ao aprendiz tais convencgoes.

Estudos apontam que nao ha estagios fixos no aprendizado da
ortografia. Nunes, Buarque e Bryant (2001) afirmam, por exemplo, que
o dominio das regras hierdrquicas, que correspondem as regras do tipo
contextual nao envolve todas essas regras ao mesmo tempo, algumas
sao aprendidas mais cedo que outras.

Além disso, o dominio das regras nao acontece igualmente, ou seja,
o fato da criang¢a dominar um tipo de regra nao subentende o dominio
de regras semelhantes, pois parece existir uma complexidade distinta
entre regras, mesmo dentro do mesmo tipo, tornando algumas mais
faceis de apreensao que outras.

O estudo desenvolvido por Meireles e Correa (2005) também
aponta que certos “contextos ortograficos” sdo mais faceis para as
criangas do que outros: sdo mais faceis os “contextos” ligados tanto as
regularidades contextuais como os contextos morfolégico-gramaticais.
As autoras explicam, ainda, que existe uma hierarquia interna nas regras
ortograficas. Inicialmente as criangas consideram apenas algumas
particularidades sobre elas e, a medida que vai aumentando a idade e
a escolaridade, a regra passa a ser utilizada de forma mais consistente.



Essas autoras evidenciaram, por exemplo, que, em relacdao a
nasalizacao diante das consoantes, as criancas tenderiam, inicialmente,
a omitir o marcador de nasalizacao. Posteriormente, fariam uso dos
marcadores indiscriminadamente, podendo utilizar, por exemplo, o
~. ApOs esta fase, constatariam que a nasalizacdao em final de silaba,
diante de consoantes, é feita com o uso do M ou N. O emprego do N
diante de consoantes apareceria primeiro, enquanto que o M sé seria
completamente adquirido em um estagio posterior.

Apresentando as Cole¢oes Analisadas

Nesta pesquisa objetivamos analisar as atividades contempladas
em dois livros didaticos de 3° ano aprovados no Programa Nacional
do Livro Didatico (PNLD) de 2010 e 2013, de acordo com os direitos de
aprendizagem referente a analise linguistica e mais especificamente a
ortografia apresentados no PNAIC.

Para isso, adotamos a pesquisa qualitativa utilizando como método
de investigacao a analise de conteudo documental dos livros didaticos.
Dentre os livros das colecbes priorizamos neste momento apresentar
os dados referentes ao 3° ano de ambos os livros. Iniciamos as andlises
realizando uma leitura detalhada das diferentes partes: apresentacao,
sumario, orientacdes ao professor e as atividades propostas.

Além de ter acesso aos livros buscamos as informagdes contidas
nos guias do PNLD de 2010 e 2013 das duas cole¢Oes selecionadas,
conforme apresentamos abaixo.

Ano PNLD Colegbes Editora Autores
2010 Lingua Portu- Atica Claudia Miran-
guesa — colecdo da e Vera Lucia
Aprendendo Rodrigues
sempre
2013 Projeto Buriti Moderna Marisa Martins
Sanchez

A colecao “Lingua Portuguesa — colecao Aprendendo sempre” de
acordo com o guia do PNLD 2010 organiza-se em unidades tematicas
e é marcada por continuidade e progressao. Ainda, segundo o guia,



ha uma énfase inicial no trabalho com letras e palavras, exercicios de
fixacdo dos conhecimentos transmitidos e desafios que levam a crianca
a comparar sua escrita espontanea com a convencional. As convengdes
do sistema e as questdes ortogréficas sdao retomadas, ampliadas e
sistematizadas. No manual do professor, destacam-se as orientagdes
ao longo das atividades, para que os alunos facam as modificacbes e
ajustes necessarios aos padroes ortograficos. (BRASIL, 2009)

O livro do 3° ano da Colecao Aprendendo Sempre se organiza em
dez unidades tematicas e uma proposta de projeto a ser desenvolvido.
O livro se divide em secbes, das quais, a secao “Lingua: reflexao e
uso”, a secao “A escrita das palavras” e também a “Vamos brincar” se
enquadram no nosso foco de analise, por objetivarem, segundo as
autoras do livro, a reflexdo sobre o uso da nossa lingua, além de fazer
com que o aluno pense em como as palavras sao escritas, como elas se
relacionam, etc.

Com aparecimento nesse terceiro volume da colecao, a secao
“Vamos brincar?” foi pensada pelas autoras exclusivamente para
colaborar no processo, que as mesmas chamam de “apropriacao
da escrita ortografica”, tendo como objetivo o desenvolvimento de
habilidades relacionadas as regularidades, a tonicidade das palavras e
a acentuacao grafica.

O manual do professor do livro também apresenta um aporte tedrico
para o trabalho com ortografia trazendo como sugestao de leitura um
texto intitulado “A norma ortografica: uma convencao que unifica a
escrita das palavras” que discute a importancia da norma ortografica e
diferencia o seu aprendizado do aprendizado do SEA.

De acordo com o guia do PNLD 2013 a colecao Projeto Buriti

destaca-se pelaarticulacao entre os eixos de ensino, promovida
por atividades que, ancoradas em textos variados, envolvem
o aluno em praticas sociais de linguagem. A proposta de
alfabetizacdo, centrada no primeiro volume, promove uma
reflexdao sobre as palavras, examinando suas partes orais
e escritas. O trabalho reflexivo tem continuidade na forma
como a obra explora as correspondéncias som-grafia de nossa
lingua, visando a ajudar os alunos a consolidarem o dominio



daquelas convencdes e a se apropriarem de algumas questoes
ortograficas. O trabalho proposto nos eixos da oralidade e
da producdo de textos escritos também revela cuidados de
contextualizacao, de progressao e de articulagago com os
demais eixos didaticos (BRASIL, 2012, p. 127).

Apresenta como pontos fortes da colecdo o ensino da escrita
alfabética e da compreensao de textos de leitura. Traz como critica
certa énfase no ensino de nomenclatura gramatical.

Nessa colecao os livros estao organizados em nove unidades. Para
cada uma sdo propostos dois textos de géneros variados e atividades
especificas relacionadas aos conteudos estudados. No volume do 3°
ano sao encontradas cinco secdes distribuidas ao longo das unidades.
Apos o texto 1 encontramos “Para ler e escrever melhor” e “comunicagao
oral”, no texto 2 aparece novamente “Para ler e escrever melhor” e
“Membdria visual”, “Comunicacao escrita” e “Fazer arte”.

Nas secdes “Para ler e escrever melhor” e “Meméria visual” sao
propostas atividades de apropriacdao do sistema de escrita e das
convencgdes ortogréficas.

Para ler e escrever melhor: Nesta secao, sao propostas ana-
lises e reflexdes acerca dos fendbmenos linguisticos. Para o tra-
balho com ortografia, foram selecionadas as ocorréncias que
frequentemente oferecem mais dificuldade.

As atividades que abrem o estudo tém o objetivo de levantar
as hipoéteses de escrita dos alunos. O trabalho com dicionario
procura familiarizar o aluno com esse suporte, apresentando o
modo como é organizado, as informacgdes que ali podem ser
encontradas e como consulta-las.

Meméria visual: Nesta secdo, estdao reunidas as ocorréncias
ortograficas estudadas na unidade. Sdo propostas atividades
ludicas que exercitam a observacao e atencdo. (SANCHEZ,
2011, p. 24).

Para atender ao objetivo proposto buscamos analisar as propostas
de atividades identificando as convenc¢des ortogréficas contempladas
nos dois volumes e apds essa verificacao, identificamos quais conheci-



mentos estavam contemplados conforme os direitos de aprendizagem
propostos no material didatico do Pacto Nacional de Alfabetizacao na
idade certa do 3° ano do ciclo de alfabetizacao.

Desse modo, elaboramos duas tabelas de modo a identificar o que
estd contemplado nos dois livros e as relacdes das normas ortograficas
com os direitos de aprendizagem do PNAIC.

Na tabela abaixo identificamos as conven¢des ortograficas presentes
em cada volume.

Tabela 1: Convencoes ortograficas presentes nos livros analisados.

Convencodes ortograficas

Livro 3°ano -2010

Livro 3°ano - 2013

Regulares Diretas

Regulares Contextuais

- Uso de R/RR

- Uso do M/N/NH/ ~,
para grafar todas as
formas de nasalizacdo
de nossa lingua.
-Usodo C/QU

- Uso do J formando
silabas com as vogais
A, OeU.

- Uso de R/RR
- Uso do M/N/NH/ ~,
para grafar todas as for-
mas de nasalizacao de
nossa lingua.

-Uso do C/QU

Regulares Morfologico-
gramaticais

- ESA/ EZA - substanti-
vos derivados de adje-
tivos e que terminam
com segmento sonoro
/EZA/ se escrevem com
EZA.

- Adjetivos que termi-
nam com o OSO se es-
crevem sempre com S

Irregularidades

- Uso do G e J antes de
Eel

H - Uso do H inicial
X-Somdo“S"edo”Z"

-Uso do G e J antes de
Eel

- Letras S, SS, Ce C com
som S

-LleLH

- Som de S e som
e Z com som de S
-Somdo X




Podemos observar na tabela acima que ambos os livros focam o
trabalho da ortografia com as regularidades contextuais e irregulari-
dades. Observamos que as regularidades diretas nao sao contempla-
das nas atividades propostas pelos livros. Esse fato pode ser explicado
porque as regularidades diretas sao aquelas correspondéncias que nao
impdéem muitas dificuldades para o aluno. Além disso, ainda durante
a apropriacao do SEA o trabalho com essas regularidades ja é iniciado
quando o foco é o estabelecimento das relagdes grafofonicas.

Na colecao Projeto Buriti identificamos que aparecem também
atividades envolvendo regularidades morfo-gramaticais, porém
quando essas regularidades aparecem nao é exigido o dominio de tais
regularidades. Entretanto, nas palavras apresentadas a crianca nao se
faz distincao entre as correspondéncias morfolégico-gramaticais e as
irregularidades.

Direitos de Aprendizagem Contemplados nos Livros Didati-
cos Analisados

Neste momento identificamos os direitos elencados para o 3° ano
do ciclo de alfabetizacao relacionando-os a norma ortografica presente
nos dois livros.

Direitos de aprendizagem: Livro 3°ano 2010 | Livro 3°ano 2013
Compreensao de convencoes
ortograficas

regulares diretas e contextuais
e irregularidades

Conhece e faz uso das grafias de
palavras com correspondéncias
regulares diretas entre letras e
fonemas (P, B, T, D, F, V).

Domina as convengoes X X
ortogréficas relativas aos usos
de Cantesde A, O, U/ QU antes
deE, I




Domina as convencoes
ortograficas relativas aos usos
de Gantes de A, O, U/ QU antes
deE,I.

Domina as convengoes
4 | ortograficas relativas aos usos de
SA/SO/SU em inicio de palavra.

Domina as convengoes X
5 | ortogréficas relativas aos usos de
G, XeJantesdaA, O, U.

Domina as convengoes X X
6 | ortograficas relativas aos usos de
M e N nasalizando final de silaba.

Domina as convencgoes or-
7 | tograficas relativas aos usos de E
ou | em silaba final.

Domina as convengoes
8 | ortograficas relativas aos usos de
O ou U em silaba final.

Domina as convengoes
9 | ortograficas relativas ao uso de

Z inicial.
Domina as convencoes X X
ortograficas relativas aos usos de
10 . -
R/RR em diferentes posicoes nas
palavras.
Irregularidades mais frequentes |-Usodo Ge -UsodoGel
antesdeEel antesdeEel
-H-UsodoH -LleLH
o inicial -Somde S e som
-X-Somdo“S"e [eZcomsomdeS
do“zZ" - Letras S, SS, Ce
CcomsomS
-somdo X

De acordo com a tabela acima podemos perceber que na colecao
Aprendendo Sempre sao identificados cinco direitos no livro do 3°
ano, tendo trés focos nas irregularidades. Na colecao Projeto Buriti,
identificamos quatro direitos, sendo cinco, foco nas irregularidades.



Comparando os dois livros quanto as regularidades percebemos
que trés sdo comuns nas obras: as regularidades contextuais quanto ao
dominio das convencgdes ortograficas relativas aos usos de C antes de
A, O,U/QU antes de E, I; dominio das convencdes ortograficas relativas
aos usos de M e N nasalizando final de silaba; dominio das convengdes
ortograficas relativas aos usos de R/RR em diferentes posi¢cdes nas
palavras. Quanto as irregularidades identificamos que nos dois livros
focam o uso do J e G antes de antesde E e |, Som do “S” e do “Z".

Com o objetivo de discutirmos a abordagem presente nas obras de
forma mais aprofundada analisaremos detalhadamente sequéncias
de atividades envolvendo a regularidade contextual relativa ao uso
do M e N nasalizando final de silabas. De acordo com os direitos de
aprendizagem apresentado no PNAIC essa regularidade deveria ser
aprofundada e consolidada no 3° ano.

Os Usos do M e N nas Atividades Propostas Pelos Dois Livros
Didaticos Analisados

No livro da colecao “Aprendendo sempre” tal regra é proposta
na unidade dois, sendo desenvolvida em seis questdes. No livro Projeto
Buriti, a regra é trabalhada em duas unidades, trés e nove. Na unidade
3 observamos trés questdes propostas, na unidade 9 sao apresentadas
sete questdes.

Observando o manual de orientacdo ao professor, na colecao
“Aprendendo sempre”, nao ha um detalhamento em relacao a como o
professor deve direcionar o trabalho com a regularidade contextual em
estudo. Ao longo das atividades sao apresentadas apenas as respostas
que os alunos devem dar as questdes sem nenhuma outra orientacao
ou informacgdes sobre possibilidades de ampliacao da discussao.

Na colecao Projeto Buriti, sdo apresentadas orientacdes para que
o professor compreenda a regularidade que estd sendo trabalhada,
indicando sugestdes de outras atividades, como o uso de jogos.

De acordo com o manual de orientacbes dessa colecao (p. 55),
“essa ocorréncia ortografica é chamada de regular, pois ha uma regra
clara de uso”. Na pdgina 120, novas explicacdes sao destacadas, tais



como: “Em alguns casos em vez do uso do til, 0 som nasal das vogais é
apresentado pelas letras M e N. Nao ocorre nasalizacago com M e N no
inicio da palavra. Em alguns casos pode ocorrer nasalizagao da vogal
anterior ao M ou N que estara na silaba seguinte”.

As quatro primeiras atividades apresentadas na cole¢ao “Aprenden-
do sempre” conduzem o aluno a perceber a presenca da marca de na-
salidade, como, por exemplo, solicita que seja observada a diferenca
entre pares de palavras (lobo/lombo, etc); leva o aluno a perceber por
onde o som “sai” quando sao produzidas palavras com sons nasais; por
fim, é solicitado que os alunos separem dentre um grupo de palavras
aquelas que sao orais e as que sao nasais, além de comecar a chamar
atencdo para a formacao da silaba com a presenca dos grafemas M, N
(marcam o final da silaba) e o uso do til. Convém ressaltar, que a Unica
palavra usada para que os alunos observem o uso do til é LEAO.

Esse trabalho inicial é importante para conduzir o aluno a diferenciar
0s sons nasais dos orais, pois em fase de consolidacdo da alfabetizacdo
é percebido muitas vezes que os alunos apresentam omissdes dos
grafemas M ou N mantendo a formacao siladbica consoante-vogal (ex:
escrevem POBO* no lugar de POMBO).

Na questdo 5 solicita que o aluno observe as letras que aparecem
ap6s o M, mas ndo sugere que a crianca elabore uma sistematizacao
para o que foi trabalhado até o presente momento. E imediatamente
na questao 6 apresenta a regra para o aluno e propde uma atividade
de aplicacao da mesma.

Para favorecer uma tomada de consciéncia do aluno seria
importante oportunizar uma discussao coletiva sobre o que os alunos
observaram no decorrer das atividades e levantar hipéteses sobre que
conhecimento poderia ajuda-los a saber quando usaro M e o N.

No livro da colecao Projeto Buriti, na unidade 9, sdo trabalhadas as
atividades com uso do M, N e til. Traz trés textos, sendo uma tirinha, um
fragmento de texto literdrio e um texto adaptado. Inicia a secdo com
uma atividade de encaixe de letras para formar trés palavras: samba,
jantar e carvao.

Em seguida apresenta uma tirinha destacando o uso do til em duas
palavras. Traz quatro questdes: a primeira explora a compreensao
leitora e as outras trés leva os alunos a tomarem consciéncia sobre a



presenca da nasalizacao marcada pelo til. Um ponto interessante da
atividade é a sugestao de realizacao coletiva o que permite aos alunos
construir e refutar hipodteses sobre a presenca da nasalizagao.

Logo em seguida existe uma sistematizacao do préprio autor sobre
o que é o sinal do til e 0 que ele marca. As questdes 2 e 3 exploram as
possibilidades do uso do til utilizando a formacao do plural.

A partir da questao 4 é iniciada a discussao sobre o uso do M e N
como marca de nasalizacao, porém em nenhum momento sistematiza
a regra ou solicita que os alunos percebam o uso desses grafemas. Esse
fato pode ser explicado porque na unidade 3 o trabalho foi direcionado
para essa regularidade contextual e o foco da unidade 9 foi apresentar
mais uma marca de nasalizacao além daquelas ja estudadas (uso do til).
Porém, mesmo na unidade 3 percebemos pouca exploracao por meio
de atividades que permitisse ao aluno a sistematizacao da regra.

Na unidade 3, antes do livro sistematizar a regra trabalhada,
apresenta um texto e solicita que os alunos grifem as palavras que
apresentam M e N depois de vogal, apenas 3 palavras aparecem no
texto (tempo, embora e cansado). Na questdao seguinte pede que o
aluno conclua que consoante aparece depois do M e que consoante
aparece depois do N.

Depois dessa atividade o livro apresenta a sistematizacao da regra e
propde atividades para que os alunos exercitem a regra.

Convém ressaltar que no exercicio anterior o aluno sé poderia
concluir que antes de P e B deveria usar M e antes de S deveria usar
N. A resposta das questdes posteriores sé poderia ser dada se o aluno
observasse a regra dada pelo livro e ndo a partir de suas conclusoes,
pois o N ndo é usado apenas antes do S.

Considerac¢oes Finais

Esse estudo mostra que das correspondéncias regulares/irregulares
propostas pelo PNAIC sete nao foram contempladas nos livros
analisados. Apesar de sabermos que esse ndao é um documento
oficial entendemos que é uma sugestao dada por um programa de
formacdo nacional para professores da rede municipal e estadual e,



possivelmente, terd algum impacto na pratica desses professores. Além
disso, os livros didaticos também sao distribuidos pelo Governo Federal
0 que pode também interferir na pratica docente.

Esse estudo nos revela, também, que os livros didaticos ainda
nao apresentam de forma sistematica um trabalho que valorize as
especificidades da norma ortogréfica, apesar de ambos os manuais
assinalarem que o trabalho com ortografia nos livros abarcard uma
maior reflexao, quando analisamos mais detalhadamente as atividades
apresentadas ao longo das obras, observamos que o tratamento ainda
privilegia atividades com pouca reflexao que favorecam a tomada de
consciéncia da regra pelo aluno.
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Capitulo 2

Os instrumentos de participacao social na escola:
mecanismos de controle ou gestao democratica

lagrici Maria de Lima Maranhao

Introducao

As reflexdes aqui apresentadas sao resultantes de uma pesquisa que
tinha como objetivo compreender de que maneira os Conselhos Esco-
lares atuam de forma a materializar a Gestao Democrética nas escolas
da rede municipal do Jaboatao dos Guararapes, municipio da Regiao
Metropolitana do Recife.

Partimos da compreensao de que a analise do papel dos conselhos
escolares para o processo de democratizacao da gestao da educacgao
publica implica, inicialmente, em compreender que a gestao
democratica abre possibilidades para o controle da sociedade civil
sobre a politica educacional, que exige, por sua vez, a participacao
de professores, pais, alunos, funcionarios e comunidade na gestdo da
escola e da educacgao. Segundo Cury (2000) a gestao da educagao no
Brasil tem nos conselhos de educacao um dos principais componentes.
O autor aponta que desde o império eles existem e comecaram a ser
tratados do ponto de vista legal, sendo admitidos, em documento
normativo, a existéncia de érgaos colegiados nos sistemas educacionais.

Para situar a questao, precisamos apresentar o contexto do
surgimento das politicas publicas educacionais, enquanto politica
social, que se inscreve a partir de um conjunto de elementos, dentre
0s quais destacamos as pressdes sociais, a prospeccao de demandas
e de conquistas sociais e expressam a correlacao de forcas presentes
na sociedade.

No Brasil, as orientacbes de Politicas Educacionais, originadas
pelos acordos estabelecidos com os organismos internacionais de
financiamento (FMI, Banco Mundial, BID), a partir do final dos anos



80, apontam em seu discurso, para a construcao de um ambiente
escolar mais democratico, através de propostas que incorporem ideais
como autonomia, participacao, descentralizacao financeira, formacao
continuada, parcerias, entre outros, encontrados nas normatizagoes
referentes ao sistema educacional brasileiro.

Nunes (2006, pg.7) aponta que algumas dessas politicas tém
carater quase sempre compensatério em sociedades capitalistas, ndo
combatendo as “causas geradoras dos problemas” ao passo que se
concentram em seus efeitos, além do que, em sua grande maioria,
nao possuem continuidade. “Cada governante no poder muda as
prioridades, ndao permitindo assim a concretizacdo de seus efeitos
sobre a realidade”. Dessa forma, compreendemos que a politica de
democratizacao da gestao escolar incide sobre um paradigma de
administracao hegemonico, com o intuito de combater a centralizagcao
dos processos decisérios. O que ird se constatar ao longo de diferentes
estudos (WERLE 2003), PARO (1996, 1999, 2000, 2002), SCHLESENER
(2007), é que a participacdao social nao ocorre de fato, sendo uma
participacdo condicionada a uma questao financeira.

Nessa mesma perspectiva sobre a participacao, a constituicao de
1988 considera os municipios como entes federativos autbnomos e
a LBD n° 9.394/96 determina que a gestao democratica seja um dos
principios que deve reger o ensino, dispondo no artigo 14 que “os
sistemas definirdo as normas de gestao democratica do ensino publico
na educacdo basica, de acordo com suas peculiaridades e conforme os
seguintes principios: |- participacao dos profissionais de educag¢ao na
elaboragao do projeto politico pedagdgico da escola; lI- participacao da
comunidade escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes”.

Quanto a analise da participacao na sociedade brasileira pode
ser apresentada através do surgimento dos movimentos sociais,
principalmente os ligados a educacao, sobretudo na década de 1980
quando estes tinham como motivo de luta a ampliagao da participagao
nas decisdes referentes ao sistema educativo e na implementacao de
politicas e programas para a educacao publica do pais.

Nesse contexto, a ideia de publicizacdo emerge como um
movimento que defende uma visao diferenciada da democracia, a qual
consiste em ampliar a organizacao e materializacao dos mecanismos de



participacao e suas formas de atuacao dentro e fora do Estado, a fim de
tornar mais dinamico os instrumentos de participacao social para que
ela assuma um cardter cada vez mais representativo, especialmente,
para as camadas da populacdo que historicamente ficaram a margem
dos processos decisorios.

Portanto, nessa perspectiva, o processo de publicizacao denota
a luta por uma mudanca da tendéncia histérica de subordinacao de
camadas da sociedade civil frente ao Estado, através do fortalecimento
da democracia, mecanismos de organizacao e de representacao dos
interesses coletivos na esfera publica, de modo que entendemos este
espaco como essencialmente politico, marcado pela relacao entre as
forcas divergentes presente na sociedade e que ndao podem deixar de
ser percebidos nas andlises que envolvem a questao da participacao
social em qualquer organizagao social, inclusive na escola.

Demo (1986, p. 18) afirma que a participacdo é conquista, portanto,
significa que é processo, “no sentido legitimo do termo: infindavel, em
constante vir-a-ser, sempre se refazendo”. Desse modo, ressalta o autor,
a participagao nao pode ser compreendida como dadiva, nem como
concessao entendendo que:

Como dadiva, porque nao seria produto de conquista, nem
realizaria o fendmeno fundamental da autopromocao; seria
de todos os modos uma participacao tutelada e vigente na
medida das boas gracas do doador, que delimita o espaco de
participacao. [..]. Como concessao porque nao é fenébmeno
residual ou secundario da politica social, mas um dos eixos
fundamentais; seria apenas um expediente para obnubilar o
carater de conquista, ou esconder, no lado dos dominantes, a
necessidade de ceder. (DEMO, 1986, p. 18).

Convém ressaltarmos que a luta pela participacao deve ser aliada
a luta “pela autonomia no seio da prépria sociedade, portanto, é uma
luta dentro do instituido, contra o instituido, para instituir outra coisa”
(GADQTTI, 2010, p. 46). Levando as coloca¢des acima para a escola e
suas relagdes com a democracia, entendemos que a participacao deve
ser direcionada para a construcao de relacdes sociais que superem as



relacdes centralizadoras e autoritarias existentes em nossa sociedade,
nao apenas no ambito das instituicdes escolares, mas em todos os
orgaos e nas relacdes entre os sujeitos em todas as camadas sociais.

Portanto, compreendemos que nao basta enfatizar a participacao
da comunidade escolar e local nos conselhos escolares ou em outros
mecanismos de gestao da escola com cardter democratico, mas
compreendé-la enquanto um espaco de participagao, construcao da
autonomia, descentralizacdo do poder e exercicio de cidadania de
forma que nessa perspectiva, ela se torna ndao apenas um principio e
sim um objetivo que deve ser buscado e aprimorado cotidianamente,
nao apenas nas escolas, mas nas diversas esferas da sociedade, uma
vez que a populacdo é “chamada” a participar em varias instancias.
Entretanto, nem sempre a escola estd preparada para essa participacao,
considerando que o modelo adotado pelos sistemas publicos é
revestido de caracteristicas hierarquizadas e centralizadoras, embora
disfarcadas de carater descentralizador.

Nosso trabalho visa analisar de que forma os mecanismos de
participagao social na escola materializam a autonomia ou mantém
o controle dos processos decisérios, respeitando os conflitos e
promovendo a criacdo de espacos democraticos. Para tanto, estaremos
apresentando alguns dos dados obtidos em nossa pesquisa.

Autonomia, Democracia e Participacao na Escola.

Pensar uma instituicao escolar publica, gerida dentro de principios
democraticos remete-nos a perceber um ambiente promotor de es-
pacgos para participacao social. A constituicao de organismos coleti-
vos de gestao se posiciona como pretensa solucionadora de diversos
problemas, mas pode incorrer em outro problema: pautar-se na ideia
de que a participacdao das pessoas na gestao da coisa publica é mera-
mente técnica.

Por anos, a educagao sustentou-se nos conceitos da administracao'
para dar significado a direcao escolar, abalizado por um paradigma
que envolvia o ato de dirigir uma escola mediante a l6gica fordista,

1 Voltadas para a administracao de empresas e do trabalho.



do sistema capitalista. Sobre isso, Luck (2006) ressalta que, devido
as mudancas que ocorreram ao longo do desenvolvimento histérico
da sociedade brasileira e das diversas mobilizagbes sociais que
requereram a participagao democratica nas politicas organizacionais,
surge a necessidade de mudanca de paradigma, passando do
entendimento de administragao escolar, para a concepc¢ao de gestao
educacional. Esta mudanca deparadigma nao resultou na substituicao
da administracdo pela gestao, mas em um novo entendimento de
organizacao educacional, que surge com a finalidade de “[..] superar
as limitacdes de enfoque fragmentado, simplificado e reduzido. Para
ser efetiva, a gestdo baseia-se na administracao e a propde como uma
dimensao e area da gestdao que possibilita o bom funcionamento das
demais dimensdes.” (Luck, 2006, p.53).

Diante da coloca¢do daautora podemos compreenderademocracia?
como um regime de governo no qual o poder de tomar importantes
decisdes politicas estd com os cidadaos, que sao os componentes da
sociedade. E ao povo ou a comunidade a quem cabe discutir, refletir,
pensar e encontrar solucdes e intervengdes para 0s seus proprios
problemas. Na escola, ndo é diferente, tendo em vista a constituicdo
dos mecanismos de participacdo que se materializam através dos
principios de democratizagcdo da gestao.

Faz-se importante acrescentar que a democracia “nao é um fim em
si mesma, mas sim um influente e imprescindivel instrumento para a
constituicao da cidadania, dajustica social e daliberdade compartilhada.
Ela é a garantia do principio da igualdade irrestrita entre todas e todos”
(Cortela, 2005, p. 146).

Porém, mesmo diante da legislacao, percebemos que ha elementos
necessarios para constituir-se avancos que representem conquistas
na construcdo de uma sociedade democratica. Prova disso é que
vivenciamos situagcdes nos ambientes escolares que expressam muitas
contradicdes existentes no processo de gestao escolar democratica
entravando o processo de participacao social.

2 Compreendemos a polissemia com relagdo a uma definicdo do conceito de de-
mocracia de forma que optamos por aponta-la como governo do povo, apds as

varias leituras sobre o tema.



Outro elemento constitutivo da democracia nas escolas é a
autonomia. O contexto educacional vem construindo, gradualmente,
a autonomia frente as necessidades impostas pela comunidade
escolar ou local. Autonomia passou a se constituir a palavra de ordem
para a construcao de uma escola democratica. Essa autonomia se
da, ndo simplesmente porque foi normatizada pelo governo, mas,
sobretudo, porque estd sendo construida no dia-a-dia por todos os
educadores e comunidade.

Neste contexto, a autonomia se constitui como um principio de
gestao quando oportuniza a participacdao na tomada de decisdes,
fomentando a avaliacdo dos resultados e direcionando o olhar de
todos os atores envolvidos nesse processo para o planejamento das
acoes, atividades e projetos a serem desenvolvidos pela escola.

E importante salientar que ao apontarmos a autonomia da escola
como elemento necessario para a democratizacao da gestao, nao
estamos nos referindo a um grupo apenas como detentor deste
aspecto. Nao é a autonomia dos professores, ou a autonomia dos pais,
ou a autonomia dos gestores. Neste caso, a autonomia é o resultado
do equilibrio de forcas, numa determinada escola, entre diferentes
detentores de influéncia (externa ou interna), dos quais se destacam:
0 governo os seus representantes, os professores, os alunos, os pais e
outros membros da sociedade local (BARROSO, 1996, p. 186).

Assim podemos compreender que a autonomia se fundamenta na
interacao de todos os individuos representantes da comunidade escolar
e local que se reconhecem® como atores fundamentais na tomada de
decisdes coletivas, de forma que a construcdao da gestao democrdética
exige que elementos como a descentralizagcdo e aautonomia nao sejam
apenas prescri¢oes legais. Neste sentido, é necessario rompermos com
as estruturas burocraticas, centralizadas e verticalizadas dos érgaos
que planejam e executam as politicas de educacao, ou seja, é preciso
“uma profunda alteragcao dos organismos ligados a educacao: federais,
estaduais e municipais” (SPOSITO, 2002p. 50).

3 Retomamos aqui a ideia de pertencimento e do reconhecimento que os su-
jeitos sentem quando realmente tomam parte do processo decisério na escola,
entendendo que a participacdo promove estes sentimentos de reconhecimento.



O Papel dos Colegiados Escolares na Materializacao da Gestao
Democratica

Partindo da compreensdao de politicas publicas como a acao do
Estadoenquanto provedordasacdes que melhoramavida dasociedade
e que estas se materializam em programas e obras realizadas pelo
Estado, determinando como os recursos serao usados para o beneficio
de seus cidadaos, podemos afirmar que as politicas publicas dao
visibilidade ao Estado e representam a materialidade da intervencao
do Estado ou o Estado em acao. (AZEVEDO, 1997, p.5).

Na educacao, as politicas publicas se voltam para a elaboracao
de proposicdes que irdo delinear as configuracbes acerca do
funcionamento, da estrutura administrativa, do curriculo, entre
outros aspectos que se fazem necessario para o sistema educacional,
de forma que a gestdo democrdtica se constitui em uma politica
publica relacionada a administracao escolar e educacional visando a
descentralizacao da gestao e promogao uma maior participagao social
na escola.

Compreendendo a importancia dos estudos voltados para a
democratizacao da gestao escolar e partindo da premissa de que o
nosso estudo buscou identificar as formas de constituicao da gestao
democratica, tendo como unidade de andlise escolas publicas de
Jaboatao dos Guararapes, Regido Metropolitana do Recife, através da
atuacao do Conselho Escolar, consideramos importante compreender
como esse mecanismo se materializa no sistema educacional.

Entendemos que, assim como em todo o Brasil, Pernambuco sofre
a influéncia do processo de redemocratizagao ocorrido na década de
1980. O Estado, no ano de 1989, promulga sua Carta Magna, onde no
Capitulo 1l, artigos VI e VII, constam, respectivamente, que a educagao
se dard através do pluralismo de ideias e gestao democrética nas
escolaspublicas.

A nosso ver, a colocacao dos elementos “pluralismo de ideias e
gestao democratica nasescolas publicas” aponta uma forte influéncia
dos movimentos pela democratizacao, os quaisacabam por culminar
em transformacdes no campo educacional, que voltam-se para a



abertura de espagos onde a sociedade estivesse “controlando” os
aparelhos do Estado, de forma que esse espaco nao consistiriam
apenas em promotores de uma mudanca de cunho gerencial, mas
viabilizadores da materializacdao da participacao, que era um dos
anseios da sociedade a época.

Luck (2010, p.64) aponta essa transformacdo como uma mudanca
de paradigma que suplantava os seguintes aspectos do sistema de
administracdo gerencial: a) a Optica fragmentada, divulgada pelo
paradigma da administracao; b) a limitacao da sua responsabilidade;
¢) a centralizacdo da autoridade; d) a burocratizacao e hierarquizacgao;
e) a acao individual. A superagao dos paradigmas da Administracao é
colocada por Vaz (2006, p. 2) como algo que deve estar disposto entre
os objetivos de um governo que se comprometa com a solidificacdo
da democracia, entendendo que democratizar a gestao da educacgao
requer, fundamentalmente, “que a sociedade possa participar no
processo de formulacao e avaliacdo da politica de educagao e na
fiscalizacao de sua execucao, através de mecanismos institucionais”.

Esta presenca da sociedade representa mais que a materializacao
das lutas. Significa a inclusao e incorporacao de categorias e grupos
sociais envolvidos direta ou indiretamente no processo educativo,
e que, normalmente, estao excluidos das decisdes (pais, alunos,
funcionarios, professores). Ou seja, retira dos governantes e dos
técnicos o monopdlio de determinar os rumos da educagao, seja no
ambito federal, estadual ou municipal.

Ainda segundo Vaz (2006, p. 2), nao deveria ser dificil mobilizar
profissionais, pais e alunos para estar integrando o cotidiano da escola,
isso por ser a educacao uma politica de grande visibilidade que atinge
diretamente grande parte das familias e sobre isso, concordamos com
o autor que afirma que

E necessério que os mecanismos de democratizacio da gestao
da educacao alcancem todos os niveis do sistema de ensino.
Devem existir instancias de participacao popular junto a secre-
taria municipalde educacéo, junto a escolas e, onde for o caso,
em nivel regional.



Também é possivel imaginar instancias de participagao es-
pecializadas, correspondentes aos diferentes servicos de ed-
ucacao oferecidos (creches, ensino de primeiro e segundo
graus, alfabetizacao de adultos, ensino profissionalizante). Em
qualquerinstancia, os mecanismos institucionais criados de-
vem garantir a participacao do mais amplo leque de interes-
sados possivel. Quantomais representatividade houver, maior
sera a capacidade de intervencéo e fiscalizacdo da sociedade
civil. (Vaz, 2006, p.2 grifos nossos).

Corroborando com a ideia de participacdo apresentada
anteriormente, entendemos que os processos de participacdo nao
acontecerdo apenas através da promulgacao de leis e abertura de
espagos, mas sim com o engajamento da sociedade nessas instancias
(MARQUES, 2007). E dessa forma que, ao analisar aimportancia do papel
dos Conselhos Escolares na construcao de uma gestao democratica,
percebemos aspectos interessantes que apontam para o desafio de
envolver sujeitos, tendo em vista que a gestao democratica, apesar de
ser central discussdes atuais, é algo recente.

Esse esforco para a percepgao sobre como os Conselhos Escolares
atuam enquanto mecanismos de participacao social materializando
a gestdao democrdtica escolar, nos indica elementos que se fazem
necessario para a compreensao do processo democratizante da gestao
de érgaos publicos, especificamente em nosso caso, a educacao, tendo
em vista que mesmo havendo a promulgacdao dos mecanismos de
participacao na forma da lei, ainda se apresenta de forma incipiente,
existindo entraves para a consolidacao da mesma na escola.

A Participacao na Gestao da Escola: um Elemento da
Democratizacao.

Remetendo o nosso estudo especificamente ao érgao colegiado
denominado de Conselho Escolart, compreendemos existir uma

4 O Conselho de Integracdo Soécio - Educativo, denominacdo utilizada no
municipio estudado, é o 6rgdo colegiado formado por representantes de



diversidade de entendimentos acerca deste e que essa complexidade
quanto ao seu entendimento implique no surgimento de alguns
obstaculos para o seu funcionamento.

Em nosso estudo, percebemos que muitos dos atores percebem
o 6rgao nao enquanto um mecanismo gestor da escola, mas sim um
instrumento de carater financeiro. Contudo, entendemos que, por mais
que exista o viés financeiro nas acées que devem ser desempenhadas
pelo Conselho, eles ndo se resumem a um érgdo financeiro. Estas sdo,
porém, as demandas mais percebidas pelos seus atores que colocam a
necessidade da existéncia do érgao como condicao para o recebimento
das verbas destinada ao aprimoramento das condi¢des do processo de
ensino aprendizagem.

Compreendemos que a criacado das Unidades Executoras,
teve como finalidade promover a descentralizagao da gestdo dos
recursos, através do empenho da comunidade local na superacao
dos problemas vivenciados pela escola. Nesse caso, a participagao no
programa de repasse de verba se constitui em uma participacao de
carater funcionalista, ou seja, a transformacdo dos Conselhos Escolares
em Unidades Executoras buscava instituir um padrao institucional,
delegando a responsabilidade da gestdo dos recursos publicos
descentralizados para uma instituicao de natureza privada.

Diante do panorama colocado, as impressdes dos conselheiros com
relagao ao CISE6nos apontam um sentimento de apatia pelo processo
de participagao, o que nos leva a questionar o formato do 6rgao, sua
constituicdo e organizagao na escola.

Sobre esta apatia, Brito (2003) conclui em seu estudo que esse
sentimento/comportamento se consolidou na maioria das sociedades
democrdticas pela decepcao com as politicas que ao longo dos anos
apenas estigmatizou parte da populagao deixando esses sujeitos a
margem das politicas publicas, sem espaco de luta ou de participacao.
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varios segmentos atores da escola. Tem como papel gerir a escola de forma
compartilhada com o gestor eleito pela comunidade. O érgéo colegiado é um
dos instrumentos de gestao democratica apontados ainda como mecanismo de
participacao social na escola. Além do papel gestor, o Conselho também é um
orgao fiscal, deliberativo e administrativo.



fortalecimento dos espacos participativos fomentando o combate as
praticas excludentes e autoritarias”.

Assim, entendemos que no desafio de combater praticas
excludentes, manipuladoras e de carater hierdrquico, a escola nao
pode ser considerada um local neutro, de aquisicdo de simples
conhecimentos (Marques, 2007, p. 59), mas de aprendizado outros,
como a pratica da democracia, pratica esta que ocorre mediante a
implantacao dos mecanismos de participagao.

E nesse sentido, a autora aponta que os intercambios que
ocorrem no cotidiano escolar ocasionam mudancas no pensamento,
sentimentos e conduta da comunidade escolar, construindo
identidades e destituindo o sentimento de apatia. Nesta perspectiva,
podemos considerar a participagao no Conselho Escolar como um
elemento construtor da identidade dos sujeitos da comunidade escolar
conforme aponta Marques (2007) percebendo que o Conselho Escolar
ao ser instituido como espaco democratico, materializa o entendimento
de que cada sujeito/ator da escola tem direito a estar integrado nos
momentos decisérios e nao apenas consentir com as decisées tomadas
previamente, conforme algumas praticas encontradas durante o nosso
estudo. Essa pratica de tomar as decisdes previamente sem consulta
do Conselho e leva-las ao colegiado apenas para san¢ao da mesma,
nao se constitui em uma pratica democrética e distorce o significado
da participacao (MARANHAOQ, 2010).

Assim como a importancia do érgao colegiado de gestdo voltada
para o aspecto financeiro nao pode ser negada, a relevancia deste
mecanismo como responsavel pelas deliberagdes referentes a escola,
seja para questdes pedagdgicas ou administrativas também nao pode
ser desconsiderada, conforme podemos perceber na fala de uma
gestora que coloca que “E preciso pensar o Conselho Escolar de forma
diferente. Percebendo que os entraves estao no fato de as pessoas
nao desejarem participar, encontramos um obstaculo maior que
remetermos o 6rgao apenas a questao financeira, limitando sua a¢ao.”

Diante da fala da gestora, compreendemos que a atuacdo do
Conselho vai para além das questdes financeiras como coloca o
material do Programa de Fortalecimento dos Conselhos Escolares que
aponta que:



Nao é possivel criar conselhos escolares no Brasil esquecidos
que, em cada unidade de ensino onde se pretende criar um
Conselho Escolar, ha individuos providos de suas individual-
idades. Sao essas individualidades, que precisam comprom-
eter-se mutuamente com a defesa do Conselho Escolar en-
quanto um espaco de didlogo, de convivéncia da diferenca e
fomentador de uma educacdao humanizadora. Portanto, ndo
é por ter “vontade de fundar” um Conselho Escolar que uma
pessoa esta provida do direito de impor a alguém que crie
e participe do mesmo. As raizes profundas de um Conselho
Escolar germinam no interior das pessoas que tém necessi-
dade de melhorar a escola do seu filho, ou de educadores que
acreditam nas pessoas que educam. E preciso saber dos as-
pectos legais, da histéria e do sentido que o Conselho Escolar
assume enquanto uma estratégia para efetivar um projeto de
educacao que contribua com educadores e educandos, para
realizacao de sua vocagao ontolégica, melhorando como ser
humano. (PROGRAMA DE FORTALECIMENTO DOS CONSEL-
HOS ESCOLARES, 2009)

A compreensao sobre as atribuicbes do Conselho Escolar estd
relacionada ao que entendemos sobre participacdo e como esta
permeia nossa convivéncia em ambientes coletivos como a escola.
Neste sentido, um aspecto interessante, levantado durante o nosso
estudo aponta para a fragilidade da cultura democrética nas escolas,
uma vez que muitos dos conselheiros se percebem apenas como
alguém que nao necessita expor sua opinido diante dos demais
componentes por estes possuirem certo grau de conhecimento. Neste
sentido, intuimos que durante anos foi-se disseminado um discurso de
gue pais e/ou alunos ndo possuiam conhecimentos especificos acerca
da dinamica da escola e que, por esse motivo, nao podiam opinar,
interferir ou influenciar nenhuma decisao na escola. Também podemos
corroborar essa afirmacao através da fala dos representantes abaixo
quando colocam que:



Eu sei que o CE é o 6rgao que recebe e gasta o dinheiro da
escola. Mas, a verba quando chega a gente se reuine e decide
como gastar odinheiro com o que a escola td precisando.
Geralmente a diretora, que conhece melhor a escola, diz para
agente o que a escola ta precisando e a gente libera a compra.
Mas, o CE é para resolver os problemas mesmo e gasto de din-
heiro nao é problema...&? (Representante dos pais — G2)

A fala dos conselheiros nos aponta uma forma arbitraria e
hierdrquica que ainda persiste nos mecanismos de participacao da
escola. Entendemos que essa atitude arbitraria e autoritaria suplanta o
ideal de participacao proposto pela Constituicao Federal de 1988 que
define o Brasil como um Estado Democratico de Direito, criando um
novo paradigma de gestdo publica que visa estimular a participagao
popular, a qual deve ser entendida como o exercicio pleno da cidadania,
exigindo dessa forma, a conscientizacao do individuo com relagao ao
seu verdadeiro papel na busca pela melhoria do bem estar social.

Entendemos que a finalidade do Conselho é o compartilhamento do
espaco democratico e a medida que esse ndo se concretiza, perde seu
objetivo principal como colocado em diversos documentos normativos
da educacao. Dessa forma, podemos afirmar que adoc¢do de praticas
participativas que materializam a gestao democratica devem agregar
de fato todos os sujeitos nos processos de participacdo. Essa ideia é
corroborada por Marques (2007, p.75) quando a autora afirma que a
gestao democratica nao é instituida através de leis ou normatizagoes,
mas sim se constroéi através das praticas das pessoas, acontecendo de
forma diferenciada justamente por este aspecto.

Numa das falas da gestora participante da pesquisa, percebemos
que os Conselheiros voltam seus questionamentos para interesses dos
seus pares, enquanto que na verdade, deveriam refletir sobre o coletivo
como a mesma coloca:

Na minha escola, eu tenho muitos conflitos dentro do Consel-
ho Escolar. Isso por que cada segmento quer defender seus
interesses. Isso quer dizer que o Conselho é ruim? Que nao



podemos deliberar em prol do que é melhor da escola? Nao!
(pensando) O que os conflitos representam, sao as lutas coleti-
vas e o entendimento de que precisamos nos articular de for-
ma coletiva. No Conselho é preciso ainda ser melhor trabalha-
do o fato que ndo pode prevalecer a vontade de ninguém, mas
a decisao do conjunto. (Diretora G1)

No entanto, o 6rgao colegiado, em sua autonomia, requer
o entendimento de que o seu funcionamento volta-se para
compartilhamento da gestao envolvendo conflitos e divergéncias de
opinides, e que estes precisam ser tratados como elementos inerentes
ao processo democratico. Na fala da gestora, apontamos para o aspecto
de que as lutas individuais ainda prevalecem sobre as lutas coletivas
e atentamos para o fato de que diante de um esclarecimento sobre a
necessidade de uma maior percepc¢ao sobre a democracia e o espaco
que se constitui de todos, o Conselho Escolar poderia atuar de forma a
materializar o exercicio da democracia na escola.

Sobre esses conflitos existentes na pratica democratica Mouffe
(2003) aponta que o mesmo fortalece o trabalho em conjunto e a
autonomia do érgao colegiado. Vale destacar que embora tenhamos
percebido os conflitos como um dos obstaculos a materializacao da
gestao compartilhada, existe exemplos que denotam o contrario e
expressam a possibilidade de consolidacao de uma gestao democratica
com a participacao de diversos segmentos também apresentados
durante nossa pesquisa.

Através da fala dos sujeitos do nosso estudo, entendemos que
essa escola mediante os possiveis conflitos que possam ocorrer, tenta
fomentar a organizacdao de um Colegiado democrético favorecedor
daquilo a que se propde o Conselho Escolar. A nosso ver, as diferencas
que se estabelecem estado relacionadas a cultura democratica, tendo
em vista que essa se constrdi nas relagdes entre os sujeitos. Marques
(2007) aponta que a cultura politica insere-se em um processo de
mudancas no cotidiano da escola, tendo em vista que esse ambiente
possui uma dimensao politica.



Finalizando

Considerando o processo de democratizacdao da escola publica
é que tentamos ao longo desse estudo refletir sobre a dinamica do
Conselho Escolar para a sua constru¢ao e materializagao nas escolas da
rede de ensino do municipio de Jaboatao dos Guararapes. O historico
educacional desse municipio vem apresentando reformulacdes que
decorrem do panorama nacional com a promulgagdo da carta magna
de 1988 a qual institui a “gestao democratica do ensino publico na
forma da lei” como principio da educacao.

Entendemos que a instituicdao da gestao democratica nas escolas
publicas se constituiu em um processo histérico de lutas e conquistas
que culminou na promulgacao da legislacdo, em ambito nacional,
estadual e municipal, que a institui como principio da educacao,
particularmente a educacao publica. Compreendemos que esses
ideais foram se estendendo aos municipios dando-lhes o direito de
organizarem os seus sistemas de ensino, como em Jaboatdo, aonde
o SME foi institucionalizado através da lei municipal n° 267 de 14
de setembro de 2004, tendo no Titulo IV, com os artigos 10 e 11
especificamente referéncias sobre a gestdao democratica nas escolas
publicas do municipio.

Conforme vimos em nosso estudo, a atual gestdo do municipio de
Jaboatao vem adotando praticas de maior abertura a populacao do
municipio. Consequentemente, a populacao tem sentido uma maior
promocao de espacos para debate e reflexdes acerca da vida do
municipio e tem participado ativamente da busca por solucdes dos
problemas da cidade.

Ao analisarmos o discurso dos sujeitos sobre os Conselhos Escolares
percebemos que a maioria das falas evidencia a percepcao de que a
principal atividade do Colegiado é a gestao financeira. Dessa forma,
entendemos que alguns sujeitos percebem o Conselho ndo como um
espaco democratico de discussao, reflexao e tomada de decisdes, mas
sim como instancia responsdvel pelas questdes financeiras.



A esse respeito, observamos uma disparidade entre os discursos de
alguns sujeitos e os que se materializam nas leis, levando-se em conta
que a maior parte dos participantes dos grupos focais entendem as
funcgoes e responsabilidades do Conselho, participam das formacoes,
mas ndao questionam o direcionamento das a¢des do colegiado ao
aspecto financeiro em detrimento da participacao de todos, ao passo
que em alguns momentos apontam a tomada de decisao como algo
realizado apenas por professores e gestores.

Percebemos que esse comportamento origina-se do sentimento de
apatia, que se coloca como um empecilho ao exercicio dos Conselhos.
Esse desinteresse ocasiona uma desarticulacdao entre as instancias res-
ponsaveis pelo sistema de ensino e consequentemente gera um “circu-
lo vicioso” de acdes individualistas e voltadas para interesses préprios.

Os contextos que reiteram o entendimento de que os sujeitos ligados
as instancias locais nao estao ansiosos por participacdo quase sempre
omitem a precariedade das condi¢bes para que a acao colegiada
transcenda os limites da escola, levando o Conselho Escolar e as demais
instancias de participagao a limitarem suas responsabilidades as questdes
financeiras da escola. Isso pode ser corroborado pelo fato de que
muitos dos nossos sujeitos apontam com muita clareza as dificuldades
de participar do Conselho e destacam o compromisso e o tempo para
participar das reuniées como se essas existissem constantemente No
entanto, outros sujeitos apontam que ha poucas reunides dos Conselhos,
havendo urgéncia na maioria das vezes quando a verba chega.

Constatamos também que essa falta de articulacdo e acompanha-
mento das acdes do Conselho fere o exercicio da autonomia do 6rgao,
uma vez que nao ha uma pratica sistematica de didlogo que auxilie o
entendimento de como o Conselho vem trabalhando na escola para
consolidar a gestao compartilhada.

Ao inicio de nosso estudo nos questiondvamos sobre as possiveis
razbes que ocasionavam a apatia em um contexto onde existem
diversas formas de participacao. Encontramos alguns pontos que ora
originam esse sentimento, ora nutrem o desinteresse ja existente e ora
encaminha para a fragilidade do processo de participacdo. Entretanto,



nao podemos deixar de nos preocupar com as agdes que estao sendo
direcionadas para amenizar a aversao que vem se estabelecendo com
relacdo aos processos de participacao.

Percebendo que a gestdao democratica, a participagao e os conselhos
escolares ainda estao nos centros das discussoes e refletimos sobre forte
relagao do Conselho com o carater financeiro da escola. Entretanto, este
carater nao poder ser a Unica atividade inerente ao 6rgao colegiado.

A criacdo dos Conselhos Escolares nao nasceu da necessidade das
escolas e comunidade se articularem para o exercicio democratico.
Deduzimos por esse motivo 0s sujeitos ainda mantenham-se distante
desse mecanismo. Essa acao da comunidade em busca da consolidacao
dos processos participativos pode ser um meio de exercicio democratico
e de conscientizacao da comunidade de seu papel na vida da escola,
originando o desenvolvimento de uma cultura democratica.

A democracia, como afirma Paro (2002), ndo é algo que se concede a
outro. E um processo que se realiza e se constréi através de mecanismos
voltados para a democratizacdo e um dos primeiros passos nesta
direcdo é a busca pelo conhecimento critico da realidade existente e a
busca de meios para a sua superacao que se da através da participagao
no processo de tomada de decisao, por meio da reflexao da realidade
da escola e afiancando a qualidade do ensino com a formacao de
sujeitos politicos comprometidos com a constru¢ao de uma sociedade
mais justa e igualitaria.
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Capitulo 3

FORMACAO DE PROFESSORES: A profissionalizacdo
e a profissionalidade docente. Contributos para uma
analise do estado da arte a partir do

18° EPENN e do 19° EPENN

Magna Sales Barreto
Clarissa Martins de Araujo

Introducao

O presente artigo busca analisar as producdes académicas
apresentadas em sessdes de Comunicacdes Orais do 18° e 19° Encontro
de Pesquisa Educacional do Norte e Nordeste (EPENN). O interesse por
este levantamento de estado da arte esta voltado para a relevancia
de se discutir a profissdo docente num contexto atual, destacando-
se a emergéncia de pesquisas sobre a profissionalizacdao docente, e
também, perceber como este debate se faz presente nas pesquisas
desenvolvidas no Norte-Nordeste de nosso pais.

Sabemos da complexidade de variada natureza que envolve a
proposicao de discutir a producao académica, colocando-a, até certo
ponto, em questdo. Por isto, afirmamos que este estudo ndo se trata,
de questionar a pertinéncia dos objetos investigados, nem uma
intromissao na liberdade académico-cientifica dos investigadores ao
invés, com o intuito de conhecer um pouco do campo da formacao de
professores.

Nesse sentido, as pesquisas denominadas de “estado da arte”
tém como propdsito o mapeamento, a discussao e a reflexao sobre a
producao do conhecimento numa determinada area, dessa forma nao
se configuram apenas como um levantamento de informacoes. Tais
pesquisas apresentam a descricao da producao académica e cientifica
sobre determinado tema e, no seu desenvolvimento, buscam elucidar
quais os conhecimentos/areas/ perspectivas de investigacao vem sendo
privilegiadas ou omitidas em determinado campo, suscitando questoes



sobre os porqués dos privilégios ou dos silenciamentos de tematicas e,
além disso, possibilita o direcionamento de novas pesquisas.

O EPENN é um dos encontros de pesquisa em Educacao do Norte
e Nordeste mais importantes do pais realizado bianualmente que
vem se mostrando, ao longo dos mais de 20 anos de sua realizacao,
como o principal instrumento de divulgacao e trocas de experiéncias
de pesquisas entre os pesquisadores em educac¢do nas regides Norte
e Nordeste do pais.Tem como um de seus objetivos de fortalecer os
Programas de Pds-graduacao e socializar a pesquisa e a producao
intelectual voltada para a drea da Educacao. Esta vinculado a Associacao
Nacional de Pés-Graduacao e Pesquisa em Educacao (ANPED) e ao
Férum de Programas de Pés-Graduacdao em Educagdao do Norte e
Nordeste (FORPRED-N/NE).

E a cada ano ampliam-se o numero de trabalhos apresentados no
evento, consolidando-se, dessa forma, pela sua abrangéncia como
um encontro de importante relevancia segundo avaliacao da CAPES
(Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior).

O 18° EPENN ocorreu no Estado de Alagoas no més de julho no ano
de 2007, no qual foram inscritos 1.609 trabalhos de comunicacao oral
e de posteres, cuja temdtica geral foi “Inovacées, desafios e resultados:
Politica de Ciéncia e Tecnologia e Formagéao do Pesquisador em Educagao”,
envolvendo cerca de 2.500 participantes entre eles alunos de pos-
graduacao, graduagao, bem como professores que atuam em diversos
seguimentos de ensino. O 19° EPENN teve como tema central: Educacao,
Direitos Humanos e Inclusao Social. Esta se constitui uma tematica de
grande relevancia, haja vista que contempla a discussao de problemas
sociais da atualidade. Assim, foram propostas discussoes, reflexdes e
debates para pensar uma questao que é de direito de todos e a luta
pela educacao de qualidade.

No presente encontro, as comunicagdes orais se dividiram em vinte
e quatro grupos tematicos, a saber: Histéria da Educacao; Movimentos
Sociais e Educacao; Didatica; Estado e Politica Educacional; Educacao
Popular; Educacao de Criancas de 0 a 6 anos; Formacao de Professores;
Trabalho e Educacao; Alfabetizacdo, Leitura e Escrita; Politica de
Educagcdao Superior; Curriculo; Educacao Fundamental; Sociologia
da Educacao; Educacdo Especial; Educacdo e Comunicacao; Filosofia



da Educacao; Educacao de Pessoas Jovens e Adultas; Educacao
Matemidtica; Psicologia da Educacdo; Afro-brasileiros e Educacao;
Educacdo Ambiental; Género, Sexualidade e Educacao; Educacao e
Arte; Educacao do Campo.

Diante do vasto panorama das Comunicacoes Orais do 18° EPENN, O
19° EPENN este estudo elege como recorte um olhar sobre as producoes
apresentadas no Grupo Tematico/GT 08: Formacao de Professores
buscando fazer um levantamento do que vem sendo explorado
sobre a profissdo docente - profissionalizacao e Profissionalidade,
mais especificamente as apresentadas nas comunicacdes orais. Esse
recorte sobre as comunica¢des foi tomado como procedimento de
analise porque em relacdao as mesas redondas do18° EPENN ja houve
um levantamento que resultou na publicagao de um livro intitulado:
FORMACAO DO PESQUISADOR EM EDUCACAOQ: Profissionalizacdo
docente, politicas publicas, trabalho e pesquisa. Sobe a organizacao
de Luis Paulo mercado e Maria auxiliadora da silva Cavalcante. Sendo
assim, ndao optamos por analisa-las.

Profissionalizacao e Profissionalidade Docente

O processo de profissionalizacao docente vem surgindo como tema
emergente nos Ultimos anos contribuindo para debates importantes
atualmente, como a profissionalidade, a identidade profissional do
docente, as discussdes sobre carreira, sindicalizacao, género e as
relacdes do profissional docente com as praticas culturais (ANDRE,
1999).

Com os estudos da Sociologia Classica, desde o inicio do século
passado, vém sendo realizada uma reflexao sobre as profissdes e sua
profissionalizacdo, ou seja, o processo percorrido pelas ocupagdes
para que estas evoluam e atinjam o status de profissao, sendo tal
profissionalizagdo considerada como processo linear baseado em
normas e modelos de profissdes liberais ja estabelecidas (RAMALHO;
NUNEZ; GAUTHIER, 2004).

Nesse contexto, as profissdes, enquanto ocupac¢des reconhecidas
oficialmente, se distinguem em virtude de sua posicao relativamente



elevada nas classificacdes da forca de trabalho. Em parte isso se deve
as aspiracdes ou origens de classe de seus membros, mas ainda mais
importante é o tipo de conhecimento e de habilidade vistos como
requisitos para seu trabalho. Assim, de acordo com Freidson (1996),
como qualquer oficio e ocupagao, uma profissao é uma especializacao:
um conjunto de tarefas desempenhadas por membros da mesma
ocupacao, ou donos do mesmo oficio.

Uma referéncia ao trabalho do professor precisa considerar,
inicialmente, a existéncia de duas abordagens: a profissionalizacdo
e a profissionalidade. A profissionalizacao refere-se aos processos
de educacdo, das competéncias e das habilidades profissionais, do
salario e da carreira e profissionalidade “poderia ser entendida como
a profissdo do professor em acdo, ou seja, a profissionalidade é o
professor exercendo sua profissao considerando um determinado
contexto histérico” (PAGANINI 2006 p.26).

Conforme Ramalho, Nufez e Gauthier (2004) profissionalizacdo
como processo interno é entendida como a construcao de uma
Profissionalidade, onde o professor adquire conhecimentos que séo
mobilizados nas atividades docentes; e a profissionalizacdo, como
processo externo que se refere ao profissionalismo e, envolve a
reivindicacao de status dentro da visao social do trabalho, que requer
negociagdes por grupo de atores no intuito de reconhecimento perante
a sociedade das qualidades especificas, complexas e dificeis de serem
aprendidas.A profissionalidade mais especificamente diz respeito ao
exercicio competente, responsavel da profissdo e ao compromisso
politico e ético com o trabalho.

Nos estudos recentes alguns autores tém se debrucado a
estudar as questdes da profissionalizacdo, do profissionalismo e da
profissionalidade docente e, uma breve revisao de literatura indica
diferentes abordagens acerca desses temas. Alguns, de alguma
forma, relacionam a discussao da profissionalizagao com o processo
de aligeiramento que vem ocorrendo nas formagdes docentes, a
fragmentacao ou Precarizacdo da formacao dos professores fatores que
foram discutidos na década de 90 em critica as politicas educacionais
desta década (VEIGA E CUNHA, 1999; LUDKE E BOING, 2004; OLIVEIRA,
2004). Outros estudos discutem a questdo da profissionalizacao



relacionando-a com os saberes necessarios a pratica docente (DIAS DA
SILVA, 1998; TARDIF, 2002)).

Em sintese podemos extrair dos estudos da profissionalizacao,
alguns fatores que se mostram favoraveis ao desenvolvimento
profissional docente. Fatores tais como: sentimento de responsabilidade
perante a profissao; busca pela melhoria da formacédo que proporcione
desenvolver maiores competéncias; diminuicao da absorcao de pessoas
que nao possui formacao inicial para assumir determinadas areas de
ensino; crescimento de anos de estudos e a tendéncia a se especializar
(LUDKE; BOING, 2004).

Delineando o Campo de Estudo

Investigamos no 18° EPENN, 211 producdes de comunicagdes orais
que constituiram o GT Formacao de Professores, buscando dentre
elas as que discutissem a profissdao docente, apds essa andlise geral
encontramos 27 trabalhos nessa investigacao,

Investigando o 19° EPENN encontramos 291 produg¢des que
constituiram o GT Formacao de Professores — GT — 08 o que possibilitou
perceber as questoes que constituem o foco de pesquisa que concerne
na profissao docente - profissionalizacao e Profissionalidade.

Para a referida investigacao tomamos como critérios:

« Leitura de titulos resumos e palavras-chaves a fim de
identificar questboes necessarias ao presente estudo: regides e
estados, tematicas evidenciadas, foco das pesquisas, autores,
metodologia, instrumentos de coleta;

« Leitura na integra das produg¢des onde nao foram
identificadas, nos respectivos resumos, as questoes
necessarias ao presente estudo;

« Tabulagao e ordenamento das informacdes encontradas;

+ Andlise dos dados encontrados.

E necessério destacar a dificuldade encontrada ao buscar as
informacodes inicialmente nos resumos dos artigos apresentados no
18° EPENN e 19° EPENN, pois estes, na grande maioria, ndo foram



organizados segundo critérios que levem a descricdes mais detalhadas
fazendo-se necessario, na maioria dos casos, a leitura dos textos na
integra. Ressaltamos ainda que muitos resumos nao apresentavam as
palavras chaves.

No geral, as descricbes aparecem excessivamente resumidas ou
simplesmente uma sintese introdutéria. Em alguns trabalhos, mesmo
apos a leitura completa, ainda nao se consegue evidenciar requisitos
necessarios para o estudo que se segue.

A analise dos dados, nessa fase inicial do estudo, caminhou para um
tratamento quantitativo, ja na etapa seguinte, caminhou numa busca
dos sentidos atribuidos as categorias elencadas, constituindo assim,
uma analise qualitativa.

A seguir, apresentamos o0s campos analisados, os estudos
encontrados e seus enfoques:

Tematicas Evidenciadas no GT Formacao de Professores do
18° EPENN e 19° EPENN

Quanto aos dados elencados sobre as tematicas mais pesquisadas
no 18° EPENN, encontramos uma grande diversidade, o que demonstra
a preocupacao em compreender as multiplas dimensdes no que se
refere a profissionalizacdo docente como podemos perceber no grafico
abaixo:

Grafico 1 - Temadticas mais evidenciadas no contexto da
profissionalizacdo da docéncia.

Podemos entender que diante dos dados encontrados, os estudos
sobre a Identidade Docente tem sido a preocupacao maior no que
se refere a profissionalizacao do professor, com 23% dos trabalhos
analisados, aidentidade tem umarelacao diretacom o desenvolvimento
profissional dos professores, na medida em que afeta suas perspectivas
perante a sua formacao e profissionalizacao, bem como interfere na
sua forma de atuar como professor.

Pimenta (1999) parte da premissa de que essaidentidade é construida



a partir da significacdo social da profissdo; da revisdo constante
dos significados sociais da profissao; da revisao das tradi¢cdes. Mas
também das praticas consagradas culturalmente e que permanecem
significativas. Em geral a identidade foi tratada nas pesquisas como
norteadora do ser e do se fazer professor.

Outras duas tematica é o Trabalho Docente / trajetéria profissional
-Profissionalidade que fica como segunda mais evidenciada entre as
pesquisas com (18%) respectivamente. O que nos revela que a discussao
sobre profissionalizacao e profissionalidade docente ndao pode deixar
de ter como referéncia tanto a profissionalidade e o trabalho do
professor, pois de acordo com Soares (2007) nao basta discutir como o
professor deve realizar o seu trabalho, é preciso ir mais além e aprender
“0 que é” o trabalho docente, para que seja possivel discutir o que é a
profissionalidade docente e suas implicacdes no contexto atual.

Em sintese os trabalhos vao numa perspectiva que vai de acordo
com a de Tardif e Lessard (2005) os quais acreditam que é necessario
ligar a questdo da profissionalizacao docente a questao mais ampla do
trabalho docente. E como terceira tematica mais evidenciada tem-se os
Saberes Docentes, com 12% de destaque nos artigos.

Os saberes ganham destaque na discussao sobre a profissionalizacao
e profissionalidade pois o professor ndao se torna docente sem a
mobilizacdo de saberes Paganine (2006) colabora dizendo-nos
que a “questao dos saberes docentes estd intimamente ligada ao
desenvolvimento profissional e o papel do professor” (p.85).

De acordo com Guimaraes (2004) saberes, identidade e profissao
estdo interligados: Esses trés temas funcionam como engrenagens de
um mesmo sistema, uma vez que nao existe a profissao propriamente
dita, sem o saber e a identidade. Os saberes sao formados de acordo
com a formacao didatica e pedagdgica do préprio professor, o que leva
diretamente a incidir sobre sua identidade, baseando-se na teoria de
que a educacao forma o carater e o torna um profissional.

Quanto a outras tematicas destacamos autonomia, qualificacao,
sindicalismo e feminizacdo do magistério que apareceram cada
uma em um trabalho. Destaca-se ainda polivaléncia, proletarizacao,
competéncia, que sao evidenciadas cada uma em 2 trabalhos.

Quantoao objeto de pesquisa entre os artigos destacados



identificamos entre os 27 trabalhos (6) que tinha como foco discutir a
constituicdo da identidade docente, outros (3) tinham como principal
objeto perceber as representacdes sociais sobre a profissao docente,
em relacao ao objetivo de discutir a constituicao da docéncia ou do
conhecimento docente (4) trabalhos foram encontrados.

Buscando como objeto entender o desenvolvimento profissional
ou discutir as trajetérias formativas encontramos (4) sendo dois de
cada. Trazendo como discussao principal a escolha da profissao
foram elencados (2) trabalhos e quanto as crencas sobre a profissao
encontramos (1) e sobre o objetivo de tracar o perfil profissional
docente também encontramos (1) existia ainda (1) trabalho que discutia
a abrangéncia do processo de profissionalizacao, e de fato tomando
como objeto o estudo sobre o exercicio da profissdo ( 3 ) trabalhos
tinham esse interesse.

Quanto aos Dados Elencados Sobre 19° EPENN

Quanto ao 19° EPENNas temdticas que se revelaram nos artigos
foram: Profissionalizacao Docente/Profissionalidade evidenciadas
em 24 producgdes (8,24%); Pratica Docente em 15 producdes (5,15%);
Identidade e Revisao de Literatura em 14 producdes cada (4,8%);
Saberes Docentes em 13 producdes (4,48%); em 11 produgdes
a Formacao Universitaria foi evidenciada; e a Formacdo Inicial e
Continuada em 10 produgdes. Comum numero inferior a dezprodugdes
aparecem a Educacao de Jovens e Adultos (3,09%), Educacao do
Campo e Tecnologias da Informacao (2,4%), politicas para a formacao
de professores (1,37%).

Nos trabalhos apresentados, podemos ressaltar uma grande
diversidade, o que demonstra a preocupacao em compreender as
multiplas dimensdes que circundam aformacao de professores. A énfase
das pesquisas na formacao inicial do professor esteve presente em 76
producdes (26,11%),em seguida, a pratica pedagdgica esteve como
tematica evidenciada em 49 producdes (16,83%) e alguns aspectos da
formacao continuada atingiram 12,03% (total de 35 produgdes) como
podemos observar no grafico:



Podemos ressaltar uma grande diversidade, o que demonstra a
preocupacao em compreender as multiplas dimensdes que circundam
a formacao de professores.

Essas temadticas sugerem a necessidade de um olhar mais
aprofundado sobre as caracteristicas, os limites e as possibilidades
dessas areas, como também, apontam as novas demandas e interesses
de um sistema educacional que seja, efetivamente, justo, igual e
significativo para todos.

Considerac¢oes Finais

No conjunto dos trabalhos, no que tange a temadtica da
profissionalizacdo docente, destaca-se a construcao da identidade
profissional do professor. Entretanto, sentimos a auséncia entre
as pesquisa da discussdo de um aspecto da profissionalizacdo: a
participacao nas associagdes da categoria e quanto aos movimentos
em defesa da valorizacdo do professor do mesmo modo. Acreditamos
ainda que politicas publicas de formacao docente, de desenvolvimento
profissional e de valorizagdo da profissao também sao questdes que
carecem de investigac¢oes.

Quanto a profissionalidade apesar de ser evidenciada em alguns
trabalhos, percebemos que em nenhuma das pesquisas essa
tematica se evidencia como foco principal de estudo e também que
as pesquisas nao demonstraram interesse de esclarecer quanto ao
conceito do termo profissionalidade uma vez que este é um conceito
em desenvolvimento e, portanto necessita de um debrucar sobre, no
intuito de contribuir e instigar pesquisas sobre que profissionalidade os
docentes vem desenvolvendo.

No avanc¢o, em termos de pesquisar o conhecimento sobre como
o professor “aprende a ensinar”, como ele articula os saberes, suas
técnicas, seus valores no contexto da sala de aula e quais sao esses
saberes e como se manifestam. E na compreensdo de que o professor
deve assumir sua profissdo como uma atividade que além da resolucao
de problemas, através da aplicacao de técnicas e de modelos
aprendidos, exige a abertura para o novo, o singular, ou o impensado.



O debate da profissionalizacdo docente abrange diversos aspectos
que incluem a natureza do trabalho do professor; os saberes dos
docentes sobre a profissao; os saberes necessarios para o exercicio
da docéncia; a participacao efetiva do professor na producao de
conhecimentos, a organizacao do espaco de trabalho e os requisitos
necessarios para o exercicio da profissao. (NOVOA, 1992), (RAMALHO;
NUNEZ; GAUTHIER, 2004), (ENGUITA, 2002), (IMBERNON, 2002).

Nesse contexto, as pesquisas voltadas para o estudo da profissao
docente vém revelando o profissional docente como um sujeito que
constroi e reconstréi conhecimentos, mobilizando diversos saberes em
sua pratica profissional, considerando suas experiéncias pessoais, de
formacao e profissionais construidas ao longo da carreira.
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Capitulo 4

O conceito de compreensao em Hannah Arendt como
aporte metodoldgico para a pesquisa em educacao

Adalgisa Leao Ferreira

Introducao

E notdrio o fato de que Hannah Arendt nao forneceu explicitamente
elementos a respeito do seu modo de pensar e elaborar suas categorias
distintivas, tampouco sobre o modo como tornou estas categorias
operativas. No entanto, diversos autores no nivel nacional (BIGNOTTO,
2001; DUARTE, 2013; MAGALHAES, 2001) tém se empenhado em rastrear
os procedimentos tedricos utilizados por ela, tendo em vista a maneira
sutil como a pensadora interpretou e mais do que isso, inventou para si
mesma uma maneira prépria de pensar.

No entanto, é possivel identificar como um primeiro delineamento
metodoldgico acerca da compreensao, sua tentativa de analise sobre
o evento totalitario em sua obra mais célebre, Origens do Totalitarismo
(1951). O esforco a ser empreendido é o de reconhecer e apreender o
método arendtiano ali mesmo onde ele ndo se encontra evidente.

O problema que nos guia neste trabalho é o de interrogar como a
compreensao - entendida enquanto categoria chave da metodologia
empreendida por Hannah Arendt em seus estudos sobre a politica
contemporanea — pode colaborar para a pesquisa em educa¢ao em
tempos de incerteza? Dito de outra maneira, mas ainda atrelados ao
vocabuldrio arendtiano, como compreender o processo educativo uma
vez que o fio da tradicao foi rompido?

Apesar de nos debrugarmos sobre o método de compreensao numa
determinadaautoraelogicamente, reconhecendo que seu pensamento
se situa na tradicdao filosofica da fenomenologia heideggeriana, o
nosso delineamento metodoldgico para o presente estudo é de
cunho hermenéutico enquanto processo interpretativo. As categorias
elencadas e que construiram o horizonte da interpretacdao foram



‘compreensao’, ‘experiéncia de pensamento’, ‘tradicao’, ‘totalitarismo’,
‘educacao’ e ‘politica’. Essas categorias nos auxiliaram a identificar o
modo pelo qual Hannah Arendt estabelece suas distingdes conceituais.

Assim, num primeiro momento, nos dedicaremos a explicitar nossa
concepcao de educacao e como esta pode ser percebida no contexto
politico atual. Num segundo momento, buscamos articular essa
noc¢ao de educacao em relacao ao pressuposto arendtiano da perda
do fio com a tradicao, inerente a modernidade. Ademais, como esse
quadro proporcionou a autora, a elaboracdao de uma compreensao
acerca da nossa condicao politica (e, do nosso ponto de vista, também
educacional) contemporanea. Finalmente, discutir como esse processo
trilhado por Hannah Arendt pode contribuir para a pesquisa em
educacao, tendo em vista as similaridades entre sua concepc¢ao de
politica - pautada na nocao de natalidade e acao - e aimprevisibilidade
do ato educativo.

A Educacao em Tempos de Incerteza

E recente a afirmacéo de que o discurso pedagdgico ndo mais se
caracterizaria apenas como formas de relacdo de mediacdo, um espaco
neutro, nao-problematico ou mero espa¢o de possibilidades para
desenvolvimento da subjetividade. Antes, porém, se caracterizaria
como produtor de formas de experiéncias de si, nas quais os individuos
podem se constituir enquanto sujeitos, de uma maneira bem especifica.
Nessa perspectiva, a pedagogia ndo pode se ver somente como espaco
para o desenvolvimento e autoconhecimento, mas como ferramenta
na definicao de formas singulares e normativas que constroem e/ou
transformam a experiéncia de si (LARROSA, 1994).

E chegado o tempo de questionar, acima de tudo, essa concepcao
herdada da tradicao da humanitas, de a funcao primordial da educacao
é a de saber como o ser humano pode se tornar um ser humano
verdadeiro, logicamente através do discurso pedagdgico. As criticas
mais incisivas sao advindas do pensamento heideggeriano, que
propde uma mudanca de atitude que, como salienta Sloterdijk, “dirige



o homem para uma ascese reflexiva que vai bem mais longe que
todas as metas de educacdao humanistas” (SLOTERDIJK, 2000, p. 30),
e acrescenta que somente por forca desta ascese é que poderemos
formar uma sociedade de reflexivos.

Logo, é preciso refletir acerca do que significa educar fora de um
viés humanista, questionar a pertinéncia dos modelos vigentes dentro
do discurso pedagdgico, ndao para instaurar novos discursos, mas na
perspectiva de pensar formas alternativas de entrar em relacdo com
o processo educativo, uma vez que acreditamos que a questao sobre
o cuidado, a educacdo e formacao do ser humano ndo se deixa mais
formular, de maneira adequada, no campo das meras teorias da
domesticacao e educagao (SLOTERDLIK, 2000).

Numa discussao que adentra o campo da cultura, George Steiner
(1991) parece partilhar da mesma suspeita que Sloterdijk quando
afirma que a arte, a atividade intelectual, o desenvolvimento das
ciéncias naturais e de muitos ramos da erudicao - atividades tao
caras a educacao e, sobretudo e em grande medida, proporcionadas
por ela — floresceram espacial e temporalmente com o massacre e os
campos de exterminio nazistas. E, justamente esta proximidade é que
deve ser examinada: “por que as tradicdes e os modelos de conduta
humanisticos demonstraram ser uma barreira tdo fragil contra a
bestialidade politica? Eram de fato uma barreira?” (STEINER, 1991, p. 40).
O que este questionamento deixa transparecer é a fragilidade do ato
de depositarmos na educacao todas as esperangas de humanizag¢ao do
ser humano, e mais, quantas promessas (nao cumpridas, logicamente)
sao atribuidas a educacdao - sobretudo a promessa de melhoria da
condicao social. O que se perdeu ou esta gravemente lesado, segundo
Steiner (1991) é este axioma de progresso, a suposicao ébvia de que a
curva da histéria era ascendente, a correlacao imediata entre melhor
educacdo e sociedade aperfeicoada.

O diagnostico é “desgracado”, como afirma Fernando Barcena (2001),
na medida em que a filosofia da educacao e as teorias pedagdgicas
dominantes parecem estar especialmente preocupadas com os sistemas
que melhor conduzam afabricacao de sujeitos competentes, de condutas



normalizadas e padronizadas. No entanto, é justamente pelo abismo
aberto entre a cultura e a moralidade, que se faz necessaria pratica de
pensar sem amparos, através da iminente novidade do mundo.

Frente a esse desaparecimento da sociedade moderna diante dos
nossos olhos, quando a confianca e a fé no futuro se dissolvem e que
ninguém (ou quase ninguém) mais acredita nos encantos da revolucao
e do progresso, num contexto onde todos querem viver o momento
atual com o maior nivel de intensidade possivel, se manter jovem e nao
mais pensar em forjar o “novo homem” que podemos, sem espanto,
concordar com a afirmacdo de que

Sabemos que a exceléncia formal e a extensao quantitativa da
educagao nao se relacionam necessariamente a um aumento
da estabilidade social e da racionalidade politica. As virtudes
demonstraveis da escola secundaria [..] na Alemanha e na
Franca, ndo sao garantias de que a cidade votard no préximo
plebiscito, nem de como votard. Percebemos agora que ex-
tremos de histeria coletiva e selvageria podem coexistir com a
conservacao e, até mesmo, o maior desenvolvimento das insti-
tuicoes, burocracias e codigos profissionais da alta cultura. Em
outras palavras [...], podem prosperar ao lado dos campos de
concentracao (STEINER, 1991, p. 87).

As analises de Hannah Arendt sobre o julgamento do general Adolf
Eichmann em 1961, vém evidenciar justamente a faléncia de uma
educacao humanistica, enfatizando que em um mesmo individuo,
qualidades relativas a sensibilidade letrada e estética podem facilmente
coexistir com um comportamento barbaro e politicamente sadico -
como por exemplo, a logistica de exterminio de milhdes de pessoas, a
cargo de Eichmann.

Logicamente que ndo ha resposta adequada para a questao
da cultura, principalmente quando esta se encontra relacionada a
educacao. Mas é nesta brecha aberta pelo evento totalitario que Arendt
construiu suas primeiras reflexdes acerca do sentido da compreensao,
ou melhor, da compreensao do mundo contemporaneo - onde um
acontecimento como o totalitarismo foi possivel.



A Ruptura com o Fio da Tradicao Enquanto Pressuposto
Metodolégico

Para prosseguirmos, faz-se necessario elucidar o pressuposto
arendtiano que considera a ruptura com o fio da tradicdo como um
fato consumado, nao sujeito a ulterior revisao e, sobretudo, como a
caracteristica principal da modernidade e como um mal endémico da
sociedade atual.

O diagndstico da perda com o fio da tradicdo e a crise da autoridade
afeta a educacao e ndo significa de maneira nenhuma uma atitude
reaciondria de Hannah Arendt. Pelo contrério, a autora é incisiva é em
relacao a crise da modernidade, tema que permeia toda a sua obra,
fazendo uma analise pessimista do ideal de linearidade e progresso
do homem, amplamente difundido e herdado a partir do lluminismo.
Nao seria diferente ao se debrucar sobre o tema da educacdo. A
autora afirma que os modos de aprender e ensinar também estao
desgastados, inserindo o debate educativo no campo da crise politica
da modernidade e da condicao humana. No entanto, enfatiza que a
crise da educagao por si s6, nao é prejudicial, mas deve ser entendida
como parte de uma tensdao existente entre a conservacao e a
experimentacao, significando abertura de possibilidades para advertir
sobre a fragilidade da organizacdo da instituicao escola e dos saberes
ali presentes (CESAR; DUARTE, 2010).

E neste limiar educacional que Arendt instala a “crise na educacéo”
no mundo moderno afirmando que o problema estd precisamente
“no fato de, por sua natureza [a educacao], ndao poder esta abrir mao
nem da autoridade, nem da tradicao, e ser obrigada, apesar disso, a
caminhar em um mundo que nao é estruturado nem pela autoridade
nem tampouco mantido coeso pela tradicao” (ARENDT, 2000, 245).

O fio da tradicao tem algo a dizer sobre a educacdao na medida em
que a sua perda implica no esvaziamento desta lacuna entre passado e
futuro,isto é,a perdado sentido e da orientacdo para lidar com a histéria,
seus acontecimentos, seus legados e o seu futuro. Ou melhor, para
pensar a permanéncia ou ndao do homem no mundo (DUARTE, 2013).
Inclusive porque Arendt enfatiza que o mundo estd continuamente



sujeito a novidade e a instabilidade causada pelos recém-chegados, e
a educacao cumpre justamente o papel determinante de apresentar
aos jovens o conjunto de estruturas racionais, cientificas, culturais,
linguisticas e politicas que constituem o mundo no qual eles vivem.

Para Hannah Arendt, o problema educacional é, portanto, um
problema politico por exceléncia e nao simplesmente uma questdo
pedagdgica. Cabe-nos questionar, em meio a crise na educagdo no
mundo contemporaneo, qual o significado da educagao e da instituicao
escola e qual a sua funcao de ambas na contemporaneidade?

Para pensar em tempos de incertezas como estas e de perda dos
fundamentos capazes de orientar o pensamento na determinacdo de
valores ultimos para os assuntos humanos, Hannah Arendt afirmou
que era preciso “comecar a pensar como se ninguém antes houvesse
pensado para entdao aprender a pensar de todos os demais” (ARENDT,
1979, p. 337 apud DUARTE, 2013). Nesse movimento, a autora nos leva a
reconhecer que com a ruptura com o fio da tradicao restam-nos apenas
fragmentos de conceitos e experiéncias de pensamento os quais,
embora nao possam ser reajuntados e/ou recompostos, configuram o
terreno pelo qual devemos nos movimentar se desejamos continuar a
pensar (DUARTE, 2013).

Esta centralidade da experiéncia de pensamento em Arendt,
aliada ao pressuposto da ruptura com o fio da tradicao, convencem
a autora que ela jd nao pode mais reeditar procedimentos tedricos
preexistentes tendo, portanto, de encontrar por si mesma seu caminho
de pensamento. Isto significava ter de comecar a pensar e repensar
toda e qualquer questao politica de novo, porém, através de um
didlogo constante e critico com esses fragmentos do passado, a fim
de compreender as circunstancias e os dilemas politicos do presente
(DUARTE, 2013).

A Compreensao em Hannah Arendt: Balizas Teorico-
Metodoldgicas

No contexto do pensamento politico contemporaneo, no qual
podemos localizar Hannah Arendt, percebemos com nitidez que as
barreiras ideoldgicas que antes delimitavam rigidamente as categorias



que e cujas oposicdes fundaram esta politica contemporanea (direita/
esquerda, privado/publico, totalitarismo/democracia) nao sao mais
capazes de esgotar o espectro de possibilidades reflexivas dentro do
atual panorama politico. Além disso, é importante considerar que, na
modernidade, essas fronteiras sao constitutivamente moveis.

Dessa maneira, observamos que o cenario politico ja nao é o mesmo,
mostra-se instavel e as mudancas ocorrem de maneira veloz. E notéria
a emergéncia de um modo de socializacao e de individuagao inéditos,
que rompem com as perspectivas as quais estamos habituados e
inserem uma nova forma de controle dos comportamentos e uma
diversificacdo incompardvel dos modos de vida. Ou seja, uma flutuacao
sistematica das esferas do publico e privado. Esse contexto é descrito
por Gilles Lipovetsky (2005) como processo de personalizagao. O
processo de personalizagcao culmina como uma nova maneira da
sociedade se organizar e se orientar.

Estamos cientes que sao autores que compartilham experiéncias
distintas mas, é a partir deste desconforto junto a uma organizacao
social instavel, que fazemos uma aproximacao entre o diagnéstico de
Lipovetsky e Arendst, pois, o traco distintivo do pensamento arendtiano
pode ilustrado por sua postura radical de independéncia e autonomia
de pensamento, uma vez que para ela, pensar sempre significou pensar
por si mesma (DUARTE, 2013).

Nas andlises de Bignotto (2001) e Duarte (2013), os autores identificam
que Arendt nao nos apresenta muitas pistas a respeito do seu modo
de pensar e construir os operadores conceituais com os quais trabalha,
dando apenas alguns indicios tedricos a esse respeito. Segundo
Bignotto (2001), Hannah Arendt buscou na raiz dos acontecimentos que
marcaram o século XX e que proporcionaram a eclosao de movimentos
politicos e posteriormente, de regimes totalitarios, encontrar o
significado mais profundo de uma experiéncia humana que parecia
ultrapassar os limites dos eventos politicos até entao conhecidos. O
autor enfatiza que, o crucial para Arendt era mostrar que o evento
totalitario nada mais era que o resultado da condicao criadora do
homem, de sua capacidade de inventar novas ordens e instaurar novas
formas de organizacdo da vida em comum, ainda que estas culminem
nas estruturas de eliminacao em massa da vida - como o holocausto.



Se for correto afirmar que os regimes politicos extremos sdo o
produto das a¢ées humanas entao, é preciso antes compreender de
gue maneiras elas sao formadas e de que maneira elas formam diversos
contextos pelos quais as disputas entre os homens se desenrolam. E
esta tentativa de compreensdao que Hannah Arendt desenvolve em
Origens do Totalitarismo.

Arendt, fazendo referéncia ao exercicio de pensamento politico,
afirma que este “surge dos acontecimentos politicos da experiéncia viva
e deve manter-se vinculado a eles como as unicas referéncias a partir
das quais podemos nos orientar” (ARENDT, 2000, p. 14). Ora, mas qual
o procedimento que a autora desenvolveu para si na perspectiva de
entrar em relacdo com os acontecimentos politicos da histéria recente
e que marcaram sua vida? O problema é que mais uma vez, a autora
quase nada nos diz a respeito da maneira pela qual erigiu suas andlises
sobre a origem do totalitarismo, restando apenas para nds, seguir 0s
mesmos fragmentos pensamento que outrora ela também seguiu.

Isso significa dizer que tomamos como referéncia um texto posterior
a Origens do Totalitarismo, datado de 1954, intitulado “Compreensao e
Politica” onde a autora procura esclarecer algumas questdes suscitadas
pelos problemas metodolégicos apontados pelos criticos. Acreditamos
que esse movimento ja visa reconhecer, por parte da autora, o método
bastante inusual aplicado no processo de construcao do livro.

Hannah Arendt comeca o artigo distinguindo a compreensao
da adequada informacdo e do conhecimento cientifico, situando
a compreensao como um processo complexo que nunca alcanca
resultados univocos, tendo em vista que é uma atividade incessante,
que muda e varia a todo momento mas através da qual podemos
reconhecer a realidade e reconciliarmo-nos com ela (ARENDT, 2001). Eis
o ponto central da argumentacao arendtiana: sendo a compreensao
criadora de sentido, de um sentido que é produzido no processo mesmo
de viver e na medida em que nos esforcamos para nos reconciliar com
as nossas agoes e paixdes, é que ela se torna o instrumento adequado
para as investigacdes acerca do acontecimento totalitario. Situando a
ascensao desses regimes totais como acontecimento central do nosso



tempo, compreender ndao equivale de modo algum a perdoar, uma vez
que o que precisamos é lidar de nos reconciliar com um mundo no qual
tal evento foi possivel.

Mais uma vez, a autora enfatiza que a originalidade do totalitarismo
é horrivel ndao porque resida no fato de ter surgido de uma nova ideia
mas porque as agdes que o caracterizam representam uma ruptura com
todas as tradi¢des, os quais nao tinhamos referéncias precedentes para
dar conta. O proéprio fendmeno despojou-nos, segundo a autora, de
nossos meios habituais de compreensao e fizeram, manifestadamente
explodir nossas categorias de pensamento politico e 0s nossos critérios
de juizo moral (ARENDT, 2001).

Logicamente,Hannah Arendt sabe que eemergénciadototalitarismo
ocorreu num mundo ndo-totalitario, mas que sé foi possivel através da
cristalizacdo de elementos presentes nesse mundo. A compreensao,
nesse sentido, embora nao possa nos fornecer elementos e resultados
concretamente Uteis para uma luta contra o totalitarismo, deve
acompanhar esta tentativa de enfrentamento e reconciliacao.

Ora, mas metodologicamente falando, como proceder? Bignotto
deixa entrever que, compreender para Arendt nao é nada mais do
que buscar a explicitacdo e a confirmacao dos caminhos que foram
seguidos para que um dado evento viesse a ocorrer (BIGNOTTO, 2001).
Esse método reflete muito da heranca fenomenoldégica da autora e
revela com um pouco mais de precisao sua forma de pensar os eventos
politicos do nosso tempo.

Acredito que a maneira de Arendt pensar os acontecimentos
politicos e a prépria histdria se baseia no ponto de inflexdao que é a
compreensdo, que se caracteriza como outra coisa diferente de nos
valermos de suas analises sobre o evento totalitario a fim de prever
sua possivel aparicdo na cena politica atual, pois, para a autora, é
possivel apenas compreender seu aparecimento na histéria, ndo sua
antecipacao. Ela acrescenta que “é o acontecimento que esclarece o
seu proprio passado, e ndao pode nunca ser deduzido dele” (ARENDT,
2001, p. 246).

A tarefa do historiador, esclarece a autora, é a de identificar o que



é inesperadamente novo com todas as suas implicagdes num periodo
dado e identificar o alcance daquilo que isso pode adquirir. Esta
centralidade de categorias como acontecimento, novidade, comeco
e origem, permitem vislumbrar o fato de que todas as questdes
propriamente politicas resultam do fato de agdo politica - como toda
acao - ser o comeco de qualquer coisa de novo. Nesse sentido, buscar
a compreender a origem de algo é diferente de remeter o evento a um
estatuto de passado, de coisa ja superada.

Um ser cuja esséncia é o comeco pode ser portador de origem
suficiente para compreender sem categorias preconcebidas
e ajuizar sem as regras consuetudindrias que constituem a
moralidade. Se a esséncia de toda a acdo, e em particular, da
acgao politica, é fazer um novo comeco, entdo a compreensao
transforma-se no outro lado da acao (ARENDT, 2001, p. 250).

Aqui, Arendt parece entrelagcar mais duas categorias chave do seu
pensamento: natalidade e acao, que revelam a sua preocupagao com a
ascensao do social a esfera publica, na medida em que esta foi invadida
por interesses econdmicos e a esfera privada tornou-se o dominio da
intimidade. A autora observa que este processo de obscurecimento do
politico pelo social gera umatransformacao no espaco publico: restricao
da capacidade de acao dos individuos no meio politico (ARENDT, 2010).
Esta indistincao entre publico, privado e social constitui ainda hoje uma
grave ameaca, que foi levada a cabo pelos regimes totalitarios.

Por fim, gostaria de enfatizar que, no final do seu artigo, Hannah
Arendt esclarece que a adocao de um termo novo termo indica que
qualquer coisa de novo e decisivo aconteceu, a0 mesmo tempo em que
seu subsequente uso parece deixar transparecer esta identificacao a
algo de comum, proporcionando uma falsa sensacao de familiaridade.
Mas é justamente esta supressao da capacidade de lidar com o novo - e
analogamente com a natalidade e novidade para com o mundo, de lidar
com a palavra nova, que abre precedente para o totalitarismo, uma vez
que sabemos que a violéncia comeca onde a palavra (argumentada)
acaba. E ela conclui: “todavia, nao se tornara desesperada a tarefa de



compreender quando enfrentamos qualquer coisa que destrdi as nossas
categorias de pensamento e juizo?” (ARENDT, 2001, p. 238, grifos meus).

Tal qual o processo educativo, a compreensao é intermindvel e por
isso, nao pode chegar a resultados finais.

Consideragées Finais

Conforme dito na secdo anterior, a necessidade de compreensao faz-
se na medida em que identificamos movimentos que sdo capazes de
restringir nossa capacidade de pensar. Segundo Brayner (2014) o cliché
representa justamente aquilo que nos impede de pensar, de deslocar
os habitos de pensamento que poderiam permitir um distanciamento
critico. Dito de outra maneira, o cliché nos fornece a impressao de
estarmos num terreno comum, num horizonte semantico e teérico que
protege nossa zona de conforto, pois cumpre o seu papel na medida
em que faz-nos ver algo na realidade independente de sua existéncia
objetiva. Na verdade, é impedindo a experiéncia, que o cliché impede,
por conseguinte, o pensamento.

O autor continua sua discussdao argumentando que uma das
principais caracteristicas dos regimes totalitarios se baseia no enforco
imenso para garantir o controle das palavras, reajustando e reduzindo o
universo vocabular dos individuos, o que, no limite, corréi a capacidade
de formular conceitos'.

Neste sentido, nao seria de todo absurdo admitir que, embo-
ra vivendo numa ordem formalmente democratica, a deteri-
oracgao de nossa linguagem - inclusive a educacional — parece
indicar que estamos adentrando numa era de “vida fascista”
(BRAYNER, 2014, p. 9).

1 Aqui, remetemos deliberadamente ao classico de George Orwell, 1984,onde é
relatada a experiéncia totalitaria de invencdo de um novo idioma - novilingua
- com a clara intencionalidade de limitar a capacidade critica dos individuos,
enfatizando a nocdo de que quanto menos extensa for a escolha linguistica,
menor serd a tentacao de refletir.



Acredito que, apostar na compreensao enquanto metodologia para
a pesquisa em educacdo seja uma atitude arriscada, pois pode abrir
o precedente interpretativo de que uma reconciliagdo com o passado
recente obscureca os desafios e conflitos da educacao contemporanea.
Pelo contrario, apostar na compreensao enquanto estratégia
metodolégica no campo educacional ndo visa de maneira nenhuma,
um retorno a educacao humanistica a qual teci criticas anteriormente.

O sujeito da compreensao nao é o que nega a diferenca, mas aquele
que se apropria da diferenca traduzindo-a a sua prépria linguagem
(LARROSA; SKLIAR, 2011). Assim, a pré-condicao para que a acao ocorra
é a pluralidade humana. Nesse sentido, Milan Kundera (2009, p. 29)
parece compartilhar da mesma nocao quando afirma que “é pela acao
que o homem sai do universo repetitivo do cotidiano em que todo
mundo se parece com todo mundo; é pela acdo que ele se diferencia
dos outros e se torna um individuo”. Dito de outra maneira, o sujeito da
compreensao é aquele que se faz referéncia ao seu préprio contexto,
as suas proprias experiéncias de vida.

O caminho trilhado por Hannah Arendt na sua tentativa de
compreensdo do evento totalitario significa mais do que a tentativa
de elucidagao de um fato isolado, pois incentiva que, a atividade de
pensar por si mesmo, de romper com as perspectivas dominantes do
discurso pedagdgico no que se refere a formagao do humano.

Passados mais de sessenta anos da publicacdo de Origens do
Totalitarismo, a necessidade de nos perguntarmos sobre o significado da
heranca tedrica e, nesse caso, metodoldgica de Arendt ainda se impde,
no movimento de interrogar em que medida essas reflexdes sobre o
totalitarismo podem auxiliar na compreensao dos problemas e impasses
que continuam a dominar a cena politica e educacional brasileira.

Mesmo que nao seja o objetivo da presente discussao, gostaria de
esclarecer que em Origens do Totalitarismo, o pensamento arendtiano
vem coincidir com os meus questionamentos atuais frente aos
contornos totalitarios de gestao da vida e qual o papel da educacao
nesse contexto.

Ainda é absolutamente correto afirmar que os regimes totais sdao
uma possibilidade inscrita na légica politica contemporanea, o que é
mais urgente, no entanto, € compreender o alcance desta assertiva.



Inclusive, colocando-nos questdes, problematizando e compreendendo
a situacao politico-educacional pois, como afirma Steiner (2001, p. 109)
“o ato de perguntar, hoje em dia, € muito mais incisivo, muito mais
lisonjeiro para nossa inteligéncia, que a resposta sem clareza”. Assim,
antes de darmos respostas apressadas, compreendamos antes.
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Capitulo 5

Exames, trabalhos e testes: um estudo de praticas
e representacoes de avaliacao da aprendizagem na
Revista de Pedagogia (1955-1967) e na Revista da
Faculdade de Educacao (1975-1998)

Lucas Quirino Simdes
Katiene Nogueira da Silva

A Guisa de Introducéao

Ao investigarmos as praticas e as representacoes de avaliagao da
aprendizagem em periddicos publicados pelo curso de pedagogia
da USP, tomamos como fonte as revistas pedagdgicas. Os periddicos
constituem importante material de pesquisa para a compreensao de
métodos e concepgdes pedagdgicas de uma determinada época. De
acordo com Denice Catani e Maria Helena Bastos (1997) os periddicos
sao fontes bem significativas porque tornam-se “(...Jum guia pratico do
cotidiano educacional e escolar, permitindo ao pesquisador estudar o
pensamento pedagdgico de um determinado setor ou de um grupo
social a partir da analise do discurso veiculado e da ressonancia dos
temas debatidos, dentro e fora do universo escolar” (op. cit., p. 5).
Desta forma, foram escolhidas duas revistas publicadas pelo Curso
de Pedagogia da Universidade de Sao Paulo para conhecermos os
discursos e as pesquisas realizadas por professores e pesquisadores:
Revista de Pedagogia (1955-1967) e na Revista da Faculdade de
Educacgao (1975-1998).

Ao longo do exame realizado nos periddicos foram selecionados os
artigos que tivessem como tema principal a avaliagao da aprendizagem
ou que de alguma forma tratassem da questao, utilizando de algumas
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palavras-chave para essa busca: “avaliacao da aprendizagem”, “exames”,
“testes”, “trabalhos escolares”, “verificacdo do rendimento”, e outros
termos relacionados ao tema. Além do registro, os artigos também

foram classificados.Definimos quatro géneros para classificar os artigos:



+ Metodoldgico: descreve um método, conjunto de
procedimentos, que permite alcancar determinado fim.

+ Tedrico: discute o tema abordado num campo tedrico,
sem citar questdes praticas. Lidando com novas pesquisas
realizadas e discussao sobre aspectos tedricos.

+ Estudo de caso: relata uma experiéncia realizada em sala de
aula ou outro contexto, e realiza um estudo a partir disso.

+ Pratico: descreve detalhadamente como realizar determinado
método.

Sobre os autores dos artigos selecionados, definimos quem eram e
quais cargos ocupavam quando escreveram os artigos. Também para
a melhor compreensao do periodo estudado foram definidos os ciclos
de vida de ambas as revistas: a vida do periédico (ano de sua primeira
e de sua ultima publicacdao), os numero de publicacbes, os diretores
que estiveram a frente da publicacdo, etc. Para complementar e
fundamentar a pesquisa foram lidas teses, dissertacdes, textos e livros,
0s quais também serviram para andlise dos artigos selecionados.

Ciclos de Vida dos Periodicos Examinados

A Revista de Pedagogia foi consultada e analisada através dos vinte
e trés volumes - numero completo das publicacdes - encontrados na
biblioteca da Faculdade de Educacao da USP. Constatamos que a
periodicidade era semestral, com exce¢ao de alguns anos, como: o 11°
e 0 12° que sairam em uma Unica publicacao no periodo de Janeiro-
Dezembro de 1960; o 15° que foi Janeiro-Dezembro de 1962; o 18°
que foi de Janeiro-Dezembro de 1964; o 19° e o0 20° que sairam em
uma unica publicacao no periodo de Janeiro-Dezembro de 1965; e o
numero 23 que foi publicado de Janeiro-Dezembro de 1967.

Ao longo de toda sua vida esse periddico teve como principal
fundador, diretor, e a partir de 1963 “diretor proprietario”, segundo
termos da propria revista, o Professor-catedratico de Didatica Geral e
Especial da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade
de Sao Paulo, Onofre de Arruda Peixoto Penteado Junior. No texto de
apresentacdo da revista, encontrado no primeiro volume, afirma-se



que a revista como meio social de divulgacao moderno teria a funcao
de unir aqueles que trabalham na drea da educacao. Dessa forma o
periddico teria trés principais funcoes: “ser elemento de ligagao entre a
Faculdade e seus ex-alunos; ser 6rgao de informacao e de atualizacdo
de professores ndao formados pela Faculdade e de seus ex-alunos;
divulgar conhecimento educacional util.” (Vol.1, 1955, p.1). Além disso,
afirma que a revista contemplara em seus artigos todos os niveis de
ensino. Também se coloca a disposicao dos educadores tanto para a
divulgacao de seus artigos e trabalhos quanto para resolver questoes
que surjam a partir dos artigos publicados. Entre os seus vinte e quatro
volumes, doze foram anuais: 1, 3, 4, 5,6, 9, 11, 12, 16, 17, 20 e 23. E os
outros doze foram semestrais: 2, 7, 8, 10, 13, 14, 15, 18, 19, 21, 22 e 24.

A Revista da Faculdade de Educacdo teve sua primeira publicacao
no ano de 1971 e seu encerramento no segundo semestre de 1998.
O entdo diretor da Faculdade de Educacao, José Quirino Ribeiro,
redigiu a seguinte apresentacao neste volume inicial: “Entre os
compromissos desta Universidade, assumidos pelo préprio Estatuto,
encontra-se o da prestacao de servicos a comunidade. Esta é uma
das razoes do lancamento da ‘Revista da Faculdade de Educacao’,
orgao destinado a divulgacdao dos estudos e investigacbes desta
unidade universitaria, oferecidos a apreciacdo dos interessados nas
atividades pertinentes a educacdo em geral e ao ensino em particular,
atividades estas que constituem outro daqueles compromissos acima
referidos” (p. 7). Também acrescenta que a prépria publicacdo de
artigos é parte significativa da vida académica e que o “lancamento
da ‘Revista da Faculdade de Educagdo’ responde de fato ao lugar-
comum do preenchimento de uma lacuna no programa de atividades
deste instituto universitario” (p. 8). A primeira edicao ainda faz uma
homenagem, também escrita por José Quirino Ribeiro, antes mesmo
do texto de apresentacao, ao Professor Laerte Ramos de Carvalho que
foi o primeiro Diretor da Faculdade de Educacao da Universidade de
Sao Paulo, do ano de 1970 até 1972. A homenagem conta um pouco
sobre sua vida pessoal e da sua trajetoria académica.

Ao longo do seu ciclo de vida a revista contou com oito “presidentes
de comissao de publicacdes”, segundo termos da propria revista, que
eram professores da faculdade. O primeiro presidente foi Helddio



Cesar Gongalves Antunha, que ficou apenas um ano no cargo. Em 1976
(v.2- n.1) assume José Eduardo Villalobos, que permanece até 1979. No
primeiro numero do sexto volume, publicado em 1980, Ruy Afonso da
Costa Nunes torna-se presidente da comissao, mas um ano depois, em
1981, Nicolas Boér assume. De 1984 (v.10- n.1) até 1989, o presidente da
comissao é Joao Theodoro D'Olim Marote. Em 1990 (v.16- n.1-2), Nilson
José Machado assume o cargo até o ano de 1994. No primeiro semestre
de 1995, (v. 21 — n.1) Selma Garrido Pimenta torna-se presidente. E por
fim, no ano de 1997, na publicacao do niumero 1-2 do vigésimo terceiro
volume, Afranio Mendes Catani torna-se presidente da comissao de
publicacbes. A partir de 1999 a revista passa a ser publicada com o
nome Educagdo e Pesquisa

Analise de Artigos Selecionados nos Periédicos Estudados

Antes de apresentarmos o estudo realizado acerca dos artigos
selecionados, iremos fazer uma breve consideragao sobre concepcoes
de avaliagao. Philippe Perrenoud dividiu o tema da avaliacdao da
aprendizagem em duas grandes categorias (1999): a primeira conhecida
como tradicional é a aquela normalmente “associada, na escola, a
criagao de hierarquias de exceléncia” (op. cit., p. 11), ou seja, uma
avaliacao que se limita a atribuir qualificagdes aos alunos (ruim-bom;
mediocre-razodvel-excelente) ou notas, geralmente de 0 a 10. Conceito
similar ao que Domingos Fernandes (2009) chama de avaliagao como
medida:

“a ideia que prevalecia era a de que a avaliacdo era uma
questao essencialmente técnica que, por meio de testes bem
construidos, permitia medir com rigor e isencado as aprendiza-
gens escolares dos alunos.” (op. cit., p. 44).

A outra categoria apresentada por Perrenoud é conhecida como
formativa, na qual “seu papel, [..], ndo era mais criar hierarquias,
mas delimitar as aquisicdes e os modos de raciocinio de cada aluno



o suficiente para auxilid-lo a progredir no sentido dos objetivos”.
(op. cit,, p.14). Dentre os artigos examinados na Revista de Pedagogia,
foram selecionados quinze artigos referentes a avaliacdo, e em sua
maioria apenas citavam o tema. Na tentativa de melhor organizacao
e andlise desse material, esses textos foram classificados em duas
grandes categorias: aqueles que concordam que a funcdo da avaliacao
é “formativa”, mas ndo afirmando de forma categdrica e sim pela
negac¢ao de uma avaliacdo de exceléncias; e os que expdem a grande
influéncia que a psicologia comeca a ter sobre a pedagogia nas
décadas de 50 e 60. Ressaltamos que em nenhum momento é utilizado
o termo “avaliacao formativa” pelos autores, mas nos apropriamos do
termo desse modo baseando-nos no vocabulario usado por Perrenoud
(1999) por compreendermos que ha uma perspectiva de avaliagao nos
periddicos mais proxima de uma proposta que acompanhe o processo
de ensino e que ajude os alunos a aprender. Apesar de bastante
contemporaneos, esses autores nos ajudaram a compreendera maneira
pela qual representagdes e praticas de avaliagao ora sao valorizadas ora
sao condenadas em discursos veiculados nos periddicos educacionais.

O primeiro grupo é composto por artigos que fazem criticas a
um estilo de ensino que se preocupa mais com a memorizacao e o
“acimulo de conhecimentos”. Geralmente utilizam como evidéncia
desse tipo de ensino os exames que exigem mais um treino especifico
do que a utilizacao dos conhecimentos dos alunos. Como exemplo
desses artigos localizamos o texto escrito por J. S. Pereira, doutor
em Pedagogia, assistente da Cadeira de Estatistica da Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras da USPintitulado “Dificuldade relativa
de alguns problemas de aritmética (resultados de uma pesquisa)”’,
publicado na Revista de Pedagogia em 1956, no qual o autor relatou
como realizou sua pesquisa: “Em junho de 1950 o S.M.P.E. aplicou uma
série de oito problemas, selecionados dentre os propostos nos ultimos
exames de admissao aos ginasios oficiais do Estado, aos alunos das
13s e 23s séries do C.E.P.R. e da E.N.P.A.” (op. cit., p.75). ApOs conferir os
exames notou que os alunos das 12s séries foram mais bem sucedidos
do que os alunos da 22s séries. Dessa forma concluiu que: “De fato,



nao havendo razao nenhuma para supor que os alunos das 12s séries
sejam mais inteligentes do que os das 22s nem que tenham maiores
conhecimentos de Aritmética, parece que sé resta uma explicagao para
a superioridade apontada: treino especifico” (op. cit., p. 75).

Como aponta Fernandes (2009) a propdsito: “a ideia era de que
as aprendizagens complexas ndao eram mais do que a soma de um
numero mais ou menos extenso de aprendizagens mais simples” e a
consequéncia dessa concepcao € de que se torna necessario ‘treinar’
os alunos naquelas pequenas partes” (op. cit., p. 31). Alguns dos artigos
examinados, apds criticarem os exames de treino especifico,apresentam
como solugcdo um ensino que se preocupe com o desenvolvimento
intelectual e criativo do aluno, e citam rapidamente que nessa nova
visdo de ensino os exames e as outras ferramentas de avaliacdo devam
ter outra funcdo. Ou seja, a questdo de uma nova forma de avaliar é
citada como consequéncia de uma visao inovadora de ensino, porém o
tema nao é aprofundado nos textos examinados.

O segundo grupo é formado por textos que tém como seu
principal tema as descobertas da psicologia na area da aprendizagem
e as consequéncias para a educacao. Baseados nessa perspectiva, os
autores defendem um ensino que tenha como principal preocupacao
cooperar e auxiliar esses processos de aprendizagem, concluindo
dessa forma que as ferramentas de avaliacdo devem se preocupar
em “diagnosticar” e acompanhar o desenvolvimento do processo de
aprendizagem. Essa “nova avaliacdao” é mencionada superficialmente
e como resultado de uma “nova didatica”. Como exemplo dessa
segunda categoria, encontramos o artigo de L. A. Mattos, professor
catedratico da Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do
Brasil, intitulado “A aprendizagem como objetivo do ensino”, no qual
define a “funcdo do professor”, publicado na Revista de Pedagogia em
1956: “a — organizar o plano de trabalhos para que a aprendizagem seja
eficazmente realizada pelos alunos; b - dirigir e incentivar com boa
técnica o processo de aprendizagem para que os objetivos previstos
sejam, na medida do possivel, atingidos pelos alunos; ¢ — controlar
as condicoes e a marcha dos trabalhos, diagnosticando, retificando e
aferindo o seu rendimento em termos de resultados conseguidos” (p.
82). Por mais que nesse artigo o autor enfatize que a didatica ndo deve



ficar sempre a espera da psicologia, mesmo que essa traga grande
contribuicdo, vemos uma influéncia dessa area pelos termos que
utiliza: diagnosticar, retificar, etc. Além disso, ressaltamos o topico “c”
que implicitamente apresenta a avaliacao (diagnosticar, retificar, aferir)
o rendimento do aluno como uma funcao do professor. Mas ao longo
do texto o autor nao desenvolve essa questao.

Em seu outro artigo, “A diagnose e retificacdo da aprendizagem”,
publicado no mesmo ano na mesma revista, ele relata o conteudo e
a atividade realizada em um curso de Didatica Geral. Relata que em
sua aula levanta uma problematica e depois aponta suas causas. Em
sintese, o problema e sua causa seriam: a escola, na aprendizagem
dos alunos, tem sido deficitaria, resultando em frustracao, aversao e
senso de inseguranca diante dos exames. E que além de causar essa
situacao, a escola consolida “personalidades interiormente derrotadas,
frustradas e desajustadas, incapazes, por tanto, de vencer nos estudos
e na vida.” (1956, p. 61). O curriculo extenso e sobrecarregado de
matérias também seria um problema para a aprendizagem, assim os
alunos nao conseguiriam reter o que Ihes era ensinado e criariam uma
defasagem ao passar com o passar dos anos. Segundo Mattos (1963),
os havia professores que aceitavam essa “anomalia” (termo usado pelo
autor) como se a situacao fosse inevitavel ou até mesmo um processo
comum no sistema escolar. Por fim apresenta uma possivel solucao:

“Em funcao diagnosticadora, o professor age em relacdo ao
aluno e a sua aprendizagem como o clinico em relagao ao
paciente e a sua doenca: faz oportunas sondagens e analisa
os indices e sintomas que o levam a identificar a natureza
especifica das anomalias que estao ocorrendo e a atinar com
suas causas, para, em seguida, aplicar-lhes o corretivo mais
indicado” (op. cit., p. 63).

ApOs esse resumo do conceito apresenta “procedimentos tipicos
de diagnose” (p. 63). Ressaltamos os topicos “b": a analise das tarefas
feitas pelo aluno e seus erros mais frequentes; e o ‘c: testes analiticos,
quer padronizados, quer elaborados pelo préprio professor, para
identificar a deficiéncia ou o mecanismo responsavel pelos erros



constantes dos alunos” (op. cit., p.63). Aqui percebemos, mais uma vez,
a ideia de uma avaliacao da aprendizagem, mas de forma superficial
e abrangente. Acerca da “retificacdo da aprendizagem”, afirma que
“tao universal e constante é a emergéncia do erro na aprendizagem
que muitos psicélogos chegaram a considera-la como da esséncia
do proéprio processo; para eles, toda a aprendizagem se processaria
pela: ‘tentativa, erro e acerto” (op. cit., p. 65). Afirma que é papel do
professor é avaliar o erro, identificando suas causas e retificando-o
da maneira mais apropriada. Os artigos encontrados na Revista de
Pedagogia, em ambas as categorias, ndo se aprofundam na questao
das novas formas de avaliacdo. Apenas citam, as vezes de forma bem
breve, a necessidade de uma mudanca, como um resultado das novas
pedagogias ou descobertas cientificas.

Na Revista da Faculdade de Educacdo foram encontrados dezesseis
artigos, que também foram separados em duas categorias: aqueles que
tém como principal tema a avaliacao; e aqueles nos quais a avaliacao
é, de alguma maneira, citada ao longo do texto. Os artigos inclusos no
primeiro grupo contém uma estrutura similar, que podemos resumir
da seguinte forma: constatacao e critica da atual situacdo do sistema
escolar, e em seguida, apresentacao de uma possivel solucao para
a questdo. Criticas muito semelhantes as encontradas na primeira
revista, ou seja, contestacao da ideia segundo a qual “a avaliacao era
uma questdao essencialmente técnica que, por meio de testes bem
construidos, permitia medir com rigor e isencdo as aprendizagens
escolares dos alunos” (FERNANDES, 2009, p.44). Podemos usar como
exemplo dessa categoria de artigos o da professora M. L. Carvalho,
publicado na Revista da Faculdade de Educacdo em 1982, intitulado
“O problema da referéncia na avaliacdo educativa”. Logo no inicio do
texto a autora afirma que a avaliacdo realizada nas escolas “consiste
primordialmente numa classificacao de alunos: quais tiveram éxito,
quais fracassaram e quais se limitaram a acompanhar razoavelmente
as exigéncias apresentadas pelas diversas disciplinas” (op. cit., p. 27). A
autora debate acerca do problema da referéncia na avaliacao, ou seja,
qual é base comparativa que é utilizada para se determinar o “bom
e o ruim”. Considera que, no caso das escolas brasileiras, estas sao
influenciadas por normas pré-determinadas. Neste caso, pensamos a



propdsito do que diz Perrenoud (1999) acerca de normas de exceléncia:
“alguns professores falam de exigéncias preestabelecidas, outros
constroem sua tabela a posteriori, em funcao da distribuicdo dos
resultados, sem todavia chegar a dar sistematicamente a melhor nota
possivel ao trabalho ‘menos ruim” (op. cit., p. 11). Como solucdo para
que o processo de avaliacao seja menos arbitrario, Carvalho chega a
seguinte conclusao:

“Se por rendimento entendemos um processo que se produz
continuamente, sua avaliacdo deve realizar-se também de for-
ma continua e constante. Por meio do didlogo, do trabalho e
explicacbes em classe, os professores podem apreciar o pro-
gresso conseguido pelos alunos e atribuir-lhes uma qualifi-
cacgao escolar justa” (op. cit., p. 36).

Artigos como estes evidenciaram a questao da avaliacdo da
aprendizagem em uma perspectiva tedrica, permanecendo no campo
da discussao e da apresentacao de pesquisas desenvolvidas, nao
adentrando tanto em questdes metodoldgicas ou praticas. Emrelagcao a
segunda categoria de artigos, que em sua maioria sao estudos de caso,
podemos verificar em geral a seguinte construcao: tratam de questdes
metodoldgicas e didaticas do ensino em geral ou de algum conteudo
especifico. E, por lidarem com elementos mais praticos do ensino, citam
o tépico da avaliacao. Como exemplo desta categoria, encontramos o
artigo “A situacdo do professor e o rendimento escolar de criangas de 12
série de escola publica”, publicado na Revista da Faculdade de Educagéo
em 1988, de autoria de N. A. A. Sipavicius, professora da Faculdade de
Educacao da USP. O texto tem por objetivo:

“esclarecer de que forma a atuacao do professor em sala de
aula afeta o rendimento escolar, levando em conta o tipo de
atividade desenvolvida em cada area curricular, seu grau de
significancia e diversificacao, a intensidade do didlogo, uso de
lousa, supervisao docente, clima disciplinar e atencao especial
aos alunos mais fracos (op. cit., p. 5)"



O trabalho enfatiza a observacdo do uso de metodologias, da
atuacao docente, do cotidiano escolar e da analise de notas. O artigo
apresenta ainda uma andlise baseada no resultado das criangas de
acordo com as medidas tomadas pelos professores. Os resultados
sao apresentados em forma de tabelas com os dados do rendimento
escolar relacionado com alguma atividade realizada pelo professor.

Entre os artigos sobre avaliagdo escritos a partir de estudos de casos,
destacamos o texto “Formas alternativas de administracao da educacao:
um estudo de caso: a Escola Rudolf Steiner de Sao Paulo”, de autoria
de M. C. S. Teixeira, publicado na Revista da Faculdade de Educagéo em
1986, que descreve e analisa a administracao e organizacao de uma
escola Waldorf, a escola Rudolf Steiner de Sao Paulo. Além de discorrer
sobre a vida e a obra de seu criador, Rudolf Steiner, o texto trata da
concepcao que a pedagogia dessa escola tem e por fim aborda a sua
organizacao didatica. Acerca da avaliagao dos alunos, a autora afirma
que essa pratica é essencialmente qualitativa, por duas razées: “além
do conhecimento, sao avaliadas a aplicacdo do aluno, a fantasia, a
criatividade, a riqueza de pensamento, a estrutura logica, o estilo,
etc” e “a avaliacao procura estimular o aluno realcando os aspectos
positivos e criticando os negativos s6 em relacdo ao que o aluno seria
capaz de produzir” (op. cit., p. 124). Nestas escolas a avaliagao nao seria
baseada em provas, textos ou exames. Como “o objetivo da pedagogia
é formacdo e ndo simples transmissao de informacgdes, a avaliagao
se refere a todos os fatores que permitem avaliar a personalidade do
aluno” (op. cit., p. 124).

Consideracoes Finais

De acordo com as analises realizadas, podemos enumerar quatro
pontos evidenciados nas publicacdes das duas revistas: a critica ao
modelo tradicional de avaliagao, a tentativa de definir teoricamente
uma nova forma de avaliagao, a influéncia da psicologia nos discursos
sobre avaliacao e aénfase dealgunsautores/algumas propostas tedricas
nas praticas de avaliacao. O modelo criticado geralmente é visto pelos
autores como o da “avaliacao como medida” (FERNANDES, 2009) e,



em geral, considera-se que essas formas de avaliacao “contribuem, de
forma geral, muito pouco para melhorar a aprendizagem e raramente
determinam em que medida e em que grau os alunos alcangaram os
objetivos que inicialmente foram propostos” (CARVALHO, 1982, p. 27).

O segundo ponto é reflexo do primeiro, a critica € acompanhada
por uma nova concepcao de ensino e consequentemente de avaliagéo,
mesmo que esse tépico seja tratado de forma breve. O terceiro aspecto
faz vai ao encontro das palavras de Fernandes (2009): “ha uma relacao
de causa-efeito entre o que pensamos, ou o que sabemos, acerca
das formas como os alunos aprendem e as formas como avaliamos
a aprendizagem deles” (op. cit., p. 31). Ou seja, as descobertas da
psicologia no desenvolvimento da aprendizagem interferem nas novas
maneiras de se pensar a avaliacdo. As mudancas na forma de conceber
a avaliacao também foram influenciadas pelo seguinte:

“os resultados da pesquisa no campo das ciéncias cognitivas
comecaram a mostrar que os processos de aprendizagem néao
sdo lineares, antes se desenvolvem em multiplas direcées em
ritmos que nao obedecem propriamente a padrdes regulares”
(op. cit., p. 32).

A forma como Fernandes refere-se as “ciéncias cognitivas” aponta
para novas descobertas na area da psicologia ou outras ciéncias
relacionadas. E em alguns artigos podemos ler afirmacdes categéricas
sobre essa influéncia como, por exemplo, no artigo de Carvalho (1982).
Sobre o ultimo tépico notamos que todos os textos sao escritos por
professores que trabalham em nivel superior, com poucas excec¢oes.
Contudo, a maioria dos artigos refere-se ao ensino bdasico, tomando-o
como objeto e sugerindo reformulagées ao mesmo. Desta forma,
parece-nos ainda que os discursos veiculados nas revistas estudadas
estavam circunscritos a um campo mais tedrico e, dada a apropriacao
destes perioddicos, eram dirigidos principalmente a um publico
selecionado e restrito, ndao atingindo diretamente os sujeitos tratados
nos textos.
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