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No contexto do que chamaria de uma pedagogia do bom gosto, de 

um modelo educativo em que e proeminente o compromisso de 

trabalhar segundo experiencias conclusivas, significativas, 

gratificantes; o colocar-se nao apenas do lado da crian^a mas 

tambem do seu ponto de vista, nao somente protege-la e defende-la, 

mas retornar a infancia, percorrendo novamente a nossa propria 

historia de maneira seletiva e refletindo sobre ela, pensando na 

crianqa que fomos; organizar encontros com o mundo, ou melhor, 

experiencias em que este ser crianqa do adulto nao renega a propria 

maturidade; e o encaminhar da crian9a para ser adulto sem 

violencias, mas em um processo governado de crescimento, sao 

fundamentais, mas repito, nao sao processos simples. 

Becchi, 2003, p. 134 
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Resumo 

O trabalho de conclusao do Curso de especializafao Fundamentos Cientificos Didaticos: 

Pedagogia inclusiva e Politica de educa9ao intitulado PROESF: a experiencia de formafao de 

professores em exercicio e a construfao de conhecimentos no campo da avaliagao tem a intenfao 

de trazer para o leitor minhas memorias de formafao como AP do curso de pedagogia da 

Unicamp e os relates dos alunos na constru9ao de conhecimentos. O curso foi oferecido aos 

professores em exercicio da regiao metropolitana de Campinas atraves de convenio firmado com 

19 municipios. 

0 texto discute os eixos norteadores da disciplina avalia9ao e suas implica9oes na 

forma9ao dos professores. O enfoque critico da disciplina ofereceu aos alunos a possibilidade de 

refletir sobre as diversas nuances do processo avaliativo, a forma logica da escola, as artimanhas 

das politicas publicas de exclusao e submissao, a historicidade da organiza9ao da escola e o papel 

da avalia9ao na manuten9ao da desigualdade social. 

Retrata as ideias construidas pelos alunos a partir das teorias estudadas sinalizando as 

mudan9as ocorridas nas concep9oes e que poderao, a seu tempo, imprimir mudan9as tambem nas 

praticas avaliativas dos professores. 

Palavras-chave: Forma9ao de professores, Avaliaqao, Teorias criticas. 

v 



Sumario 

Introdu^ao P01 

Capi'tulo I - A forma^ao de professores em exercicio: a experiencia 

do PROESF 

1.1 - PROESF: Curso de especializafjao fundamentos cienti'ficos didaticos 

da forma9ao de professores em exercicio da regiao metropolitana de p.03 
Campinas 

1.2 - Voltando aos bancos escolares: a forma^ao na Unicamp. p. 10 

Capi'tulo II - Memorias de forma^o: a avalia^ao no centro das 

aten^oes 

2.1 - Arrumando o ban de sensafoes: entre amoras e memorias p. 16 

2.2 - Na corda bamba: equilibrando conhecimento, teoria e pratica p.20 

Capi'tulo III - A disciplina avalia^ao: navegando por mares nunca 

dantes navegados 

3.1 - No de marinheiro - fixar para nao desatar e desatar para nao fixar; o 

balance das concep9oes p.25 

3.2 - Ancoras da avalia9ao: conhecer para atuar e atuar para transformar p.31 

P.40 

PAS 

Capitulo IV - O Registro e a avalia^ao: construindo saberes e 

deixando marcas pelo caminho 

4.1 - Os encontros, os encantos e os desencantos: a complicada tarefa de 
questionar a propria pratica 

4.2 - E agora Jose o que fa90 com isso? Os olhares da professora e dos 

alunos e alunas sobre a forma9ao 

Considera^oes Finals P-52 

Bibliografia P-55 

vi 



Introdu^ao 

Minha area de atuai^ao no magisterio e no segmento da Educa9ao infantil por isso 

trago no corpo deste trabalho, algumas reflexoes sobre esta area do conhecimento. 

Instigada pelos desafios enfrentados na profissao, primeiro de professora, depois de 

diretora e supervisora da educaijao infantil, procurei aprofundar meus estudos para superar 

as dificuldades. 

Atuando como diretora de creche vivi na pele os contratempos do cotidiano que 

tinha em sen quadro professoras e educadoras de creche. Profissionais que 

desempenhavam a mesma funijao, porem tinham salaries e carga horaria diferente. As 

redoes de trabalho e interpessoais eram sempre conturbadas, o que exigia uma posiijao 

argumentativa e critica para amenizar os conflitos. 

Sabia que, usando do senso comum nao conseguiria ajudar as profissionais a 

ampliarem suas analises e reflexdes. Sentia tambem as dificuldades das profissionais em 

lidarem com questoes mais complexas, principalmente quando estas questoes envolviam 

avaliar e rever a propria pratica. 

Somente com a forma9ao inicial nao damos conta de lidar com tantos desafios, ha 

um longo caminho a percorrer, nas teorias, nas praticas e na revisao constante de nossas 

concep9oes. Por isso optei, apos me formar no magisterio, cursar a gradua9ao em 

pedagogia e na continuidade, fiz p6s-gradua9ao em Psicopedagogia, Mestrado em 

Educa9ao e atualmente estou terminando a especializa9ao na Forma9ao de Professores. 

Neste texto apresento especificamente minhas memorias de forma9ao na 

especializa9ao do Proesf e a trajetoria de estudos dialeticos travados com os diversos 

atores. Privilegio nestas discussoes o tema avalia9ao, disciplina lecionada no curso de 

Pedagogia do Proesf, por contemplar questionamentos que perpassam as diversas areas do 

conhecimento. Aproveito, este vai e vem de lembran9as, para tecer breves reflexoes das 

experiencias vividas nos bancos escolares e na profissao docente e administrativa que 

exer90. 



Assim, no primeiro capitulo apresento os tramites do curso de Forma9ao de 

professores, o convenio firmado com os municipios da regiao metropolitana de Campinas 

e o curso preparatorio das Aps. 

No segundo capitulo descrevo minha trajetoria de forma^ao e as memorias do 

curso de formaijao, justificando a opgao pelo tema avalia^ao. Trago para discussao neste 

capitulo as expectativas de alunos e professora em relaijao ao tema avalia^ao e os desafios 

colocados para nossa pratica. 

Para retratar a dinamica das concep96es iniciais, trago no capitulo tres alguns 

relates dos alunos e sinalizo algumas dificuldades constatadas no curso que me ajudaram a 

repensar as dinamicas das aulas e apresento as unidades da disciplina. 

Ainda neste capitulo cito alguns temas que foram eixos norteadores da disciplina e 

para explicita-los fa90 uma breve apresenta9ao de autores que discutem estes temas em 

suas pesquisas e os conceitos por eles construidos. 

Finalmente no quarto capitulo, privilegio os relates dos alunos e discuto as 

concep96es desconstruidas e construidas no decorrer dos estudos. Neste interim, vou 

tecendo reflexoes sobre a missao de mudar praticas e concep95es. Sinalizo com os relatos 

dos alunos, o que esta sendo construido no campo de forma9ao de professores, ideias que 

apontam para um significativo dominio de novos conceitos, alertando que, apesar dos 

mesmos apresentarem mudan9as, as praticas levam um tempo para sofrerem altera9oes. 

Nas considera9oes finais pincelo temas para serem aprofundados nos debates das 

varias instancias que atuam na educa9ao: a educa9ao a distancia, a atua9ao do terceiro setor 

e os campos ainda desprezados pelos cursos de forma9ao mas que rondam a fun9ao da 

avalia9ao. 

Espero com estas discussoes despertar nos leitores o interesse em tambem 

aprofundar as analises sobre o papel da avalia9ao na escola atual, e conseqiientemente, 

suas possibilidades de mudan9a. 
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Capitulo I - A forma^ao de professores em exercicio: a 

experiencia do PROESF 

1.1 - PROESF: Curso de Especializa^ao fundamentos cientfficos e 

didaticos da forma^ao de professores em exercicio da regiao 

metropolitana de Campinas - UNICAMP 

Estamos assim vivenciando, pelas poh'ticas de fonnatjao, concepfoes que, 
pela desresponsabilizafao do Estado do financiamento publico, pela 
individualiza9ao das responsabilidades sobre os professores, pela 
centralidade da nofao de certifica9ao de competencias nos documentos 
orientadores da forma9ao de professores, revelam um processo de 
flexibiliza9ao do trabalho docente em contraposi9ao a profissionaliza9ao 
do magisterio, condi9ao para uma educa9ao emancipadora das novas 
gera96es. 

Helena de Freitas, 2002 

No cenario atual do debate das politicas publicas, o governo tem de todas as 

maneiras, tentado explicar e justificar o fracasso do desempenho dos alunos brasileiros. 

Para isso, o discurso veiculado coloca a culpa do fracasso no man prepare dos professores. 

Esta e uma artimanha muito usada pelos governos neoliberais: a culpa esta sempre do outro 

lado, na escola, na familia, no mau prepare do professor. 

No sentido de provar que o sistema educacional falha por incompetencia do 

professor, uma das ultimas iniciativas do governo foi instituir mecanismos para certificar o 

grau de desempenho do professor. Para isso, lan90u o exame de certifica9ao dos 

professores que deveria acontecer no ano de 2005. Este exame esta temporariamente 

adormecido, mas ja ha rumores de sua volta. Os defensores da escola publica de 

qualidade, pesquisadores e estudiosos, preveem que tal exame causara um desconforto 

no ambito da escola, assim como ocorreu na avalia9ao das escolas feita pelo governo do 

Estado Sao Paulo, onde as mesmas receberam cores e ajuda financeira pelo seu 

desempenho; verde, amarelo e vermelho1. 

1 Ler mais sobre o assunto no artigo publicado, na Eccos revista Cientifica (n. 1, v.4), pelo Prof. Luiz Carlos 
de Freitas intitulado: Ciclos de progressao continuada: vermelho para as politicas publicas. 
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Ainda neste sentido, o discurso politico tem levado para o debate temas que nos 

parecerem muito familiares: os programas para colocar todas as crianfas na escola, 

forma9ao a distancia, implantagao da escola de tempo integral e revisao nas propostas de 

forma9ao dos professores para se tornarem mais eficientes e rapidas: a forma9ao fast food. 

A forma9ao de professores tem sido um tema amplamente debatido, tambem na 

academia pelos pesquisadores. Estes apontam que ha trinta anos as politicas publicas 

enfocam a resolu9ao dos problemas educacionais na melhoria da forma9ao dos 

professores. Entretanto, num discurso simplista, querem convencer que esta forma9ao deve 

ser feita a toque de caixa, seguindo um modelo reprodutivista. 

A professora doutora Helena de Freitas, estudiosa do tema, numa palestra 

proferida na Unicamp para as APs, em 09/12/2003, trouxe questoes relevantes que 

devemos pensar na forma9ao continuada dos professores. A palestrante afirmou que pensar 

em politicas publicas de forma9ao e pensar em varies aspectos da forma9ao, ou seja, nas 

questoes de igualdade de salaries, na profissao do magisterio tendo como estrategia de 

forma9ao a constru9ao de uma nova sociedade. Romper com a forma9ao continuada de 

treinamento e preocupar-se com o principio da reflexao critica da pratica educativa no 

sentido amplo. Construir o trabalho coletivo e participative da escola, possibilitando ao 

professor participar das decisoes das politicas publicas que interferem em sua profissao, 

como o exame de certifica9ao. Tornar-se um estudioso da propria pratica para ressignificar 

a carreira do magisterio. 

Apesar do grande esfor90 de alguns pesquisadores em dar visibilidade a tais 

questoes, o enfrentamento nao se esgota no discurso. E precise desvelar aos olhos do 

professor a teia de interesses formada a partir de dados estatisticos que escancaram os 

problemas governamentais que foram criados e ainda nao solucionados: analfabetismo, 

qualidade do ensino, profissionais formados, infra-estrutura das escolas, tecnologia e 

educa9ao para todos. Assim, no bojo das politicas publicas estao as leis da educa9ao, 

intituladas Leis de Diretrizes e Bases, que durante decadas vem tentando diminuir os 

estragos provocados pela ingovernabilidade dos problemas, exigindo de uma forma ou de 

outra, a forma9ao do professor em nivel de segundo e terceiro grau. 

A educa9ao brasileira passou por varios processos de mudan9as legais. A historia 

narra que no Brasil, com o fim do Estado Novo, a Constitui9ao de 1946 retoma as questoes 

sobre educa9ao e cultura, inten96es declaradas na Carta de 1934, iniciando assim o 

processo de discussao que culminou na primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educa9ao. 
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Dois grupos disputavam qual seria a filosofia por tras da primeira LDB. De urn lado 

estavam os estadistas ligados principalmente aos partidos de esquerda. Partindo do 

principio de que o Estado precede o individuo na ordem de valores e que a finalidade da 

educate e preparar o individuo, somente o Estado deveria educar. O outro grupo, 

denominado de liberalista e ligado aos partidos de centro e de direita, sustentava que a 

pessoa possuia direitos naturais e que nao cabia ao Estado garanti-los ou nega-los, mas 

simplesmente respeita-los. A familia sendo responsavel pela educaijao dos filhos deveria 

escolher dentre uma variedade de opfoes de escolas particulares. Ao Estado caberia a 

funfao de tra9ar as diretrizes do sistema educacional e garantir, por intermedio de bolsas, o 

acesso as escolas particulares para as pessoas de familias de baixa renda. Na disputa que 

durou dezesseis anos, as ideias dos liberalistas se impuseram sobre as dos estadistas na 

maior parte do texto aprovado pelo congresso. 

Sendo assim, a primeira LDB 5692 foi promulgada em 20 de Dezembro de 1961 

pelo presidente Joao Goulart, quase trinta anos depois de ser prevista pela Constitui9ao de 

1934.. O primeiro projeto de lei foi encaminhado pelo poder executivo ao legislative em 

1948, foram necessarios treze anos de debate ate o texto final. 

Entre as principals caracten'sticas desta lei, a que servira de base para nossas 

discussoes esta relatada nos artigos 52 e 53, estabelecendo que a forma9ao do professor 

para o ensino primario sera realizada nos cursos normal de grau ginasial ou colegial. Ainda 

o artigo 59 orienta a forma9ao do professor para o ensino medio nos cursos de nivel 

superior. 

Em 1968 nos vimos as voltas com a LDB do curso superior. 

Em seguida , no dia 11 de Agosto de 1971, durante o regime militar foi 

promulgada a Lei 4.024. A caracten'stica mais marcante desta lei foi tentar dar a forma9ao 

educacional um cunho profissionalizante. Dentro do espirito dos "slogans" propostos pelo 

governo, como "Brasil grande", "ame-o ou deixe-o", "milagre economico", planejava-se 

fazer com que a educaqao contribuisse, de forma decisiva, para o aumento da populaqao 

brasileira. 

Nos artigos 30 e 77, ficava estabelecido que a forma9ao preferencial do professor 

para o ensino de 1° grau, da la a 4a series, seria efetuada em nivel de habilita9ao especifica 

no 2° grau, e a forma9ao do professor para o ensino de 1° e 2° grau, seria 

preferencialmente, em curso de nivel superior ao nivel de gradua9ao. 
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Com a promulga^ao da Constituif^ao de 1988, as LDBs anteriores tornaram-se 

obsoletas. A atual LDB 9394 foi sancionada pelo presidente Fernando Henrique Cardoso e 

pelo ministro da educa9ao Paulo Renato em 20 de Dezembro de 1996. O texto aprovado e 

resultado de um longo embate, que durou cerca de oilo anos, entre duas propostas distintas. 

A primeira conhecida como Projeto Jorge Hage foi resultado de uma serie de debates 

abertos com a sociedade, organizados pelo Forum Nacional em Defesa da Escola Publica, 

apresentado na Camara dos Deputados. A segunda proposta foi elaborada pelos senadores 

Darcy Ribeiro, Marco Maciel e Mauricio Correa em articulaqao com o poder executive 

atraves do MEC. 

A principal divergencia apresentada nos debates foi em rela^ao ao papel do Estado 

na educafao. Enquanto a proposta dos setores organizados da sociedade civil apresentava 

uma grande preocupa9ao com os mecanismos de controle social do sistema de ensino, a 

proposta dos senadores previa uma estrutura de poder mais centrada nas maos do governo. 

Apesar de conter alguns elementos levantados pelo primeiro grupo, o texto final da LDB se 

aproxima mais das ideias levantadas pelo segundo grupo. 

Pode nos parecer simples e etico, mas, este processo nao e tao tranqiiilo assim. 

Para melhor explicita-lo Pinto (2002) nos situa nos bastidores da historia relatando que no 

Governo Itamar Franco, antecessor de Fernando Henrique, entre idas e vindas, o projeto 

Jorge Hage fora aprovado, em 1993, pela Camara dos Deputados, projeto este, fruto de 

uma ampla discussao com participa9ao e representando os interesses da popula9ao. 

Algumas conquistas educacionais do Governo Itamar sofreram inflexoes no governo FHC, 

entre elas, a manobra governamental que substituiu o projeto Jorge Hage por outro 

elaborado a toque de caixa pelos partidarios do governo. 

"A nova composiyao partidaria, que deu uma folgada maioria nas duas 
casas do governo, e uma 3930 incisiva do MEC provocaram uma 
reviravolta no processo, por meio de uma manobra regimental no Senado, 
o projeto originario da Camara dos Deputados e fruto de longa discussao 
e substituido por outro, elaborado, a toque de caixa, na "cozinha" do 
MEC mas com paternidade assumida pelo senador Darcy Ribeiro" 
(Saviani, 1997 apud Pinto, 2002, p. 113). 
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Este projeto transformou-se na nova LDB. O texto alterou significativamente as 

propostas de fmanciamento. Temas que foram amplamente discutidos e debatidos pela 

populafao como: compromisso com a qualidade da educa9ao atraves de investimentos 

maci90S, forma9ao de professores, numero de alunos por sala, etc. foram substitm'dos pela 

otimiza9ao dos recursos, parcos investimentos, slogan da educa9ao de qualidade e uma 

reda9ao aberta que deixa a cargo dos Estados e Municlpios a possibilidade de se 

adequarem no atendimento das exigencias. 

Baseada no princlpio iluminista do direito universal da educaqao para todos, a e 

for9ada pela constitui9ao de 1988, a nova LDB de 1996 trouxe mudanqas em relaqao as 

leis anteriores, sendo uma delas, a inclusao da educaqao infantil (creches e pre-escolas) 

como primeira etapa da educa9ao basica. 

Neste sentido, a lei 9394/96 orienta a composi9ao dos nlveis escolares em 

Educa9ao Basica formada pela Educa9ao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino medio e 

Educaqao Superior. 

Nas disposi96es gerais orienta que a educa9ao basica podera se organizar em serie 

anuais, periodos semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos nao- 

seriados com base na idade, competencia e em outros criterios ou por outra forma que 

atenda os interesses do processo de aprendizagem. 

Estabelece as seguintes regras para o ensino fundamental e medio: carga horaria 

de oitocentas horas, classifica9ao em qualquer serie ou etapa (exceto primeira serie): por 

promo9ao, por transferencia e independente de escolariza9ao anterior mediante avalia9ao 

feita pela escola. 

A verifica9ao do rendimento escolar seguira os seguintes criterios: avaliaqao 

continua e cumulativa, acelera9ao de estudos, avanqo nos cursos e series, aproveitamento 

de estudos concluldos, obrigatoriedade de estudos de recuperaqao paralelos ao ano letivo. 

A Educa9ao Infantil sera oferecida em creches para crianqas de ate tres anos e em 

• r • 2 • 
pre-escolas para crian9as de ate cinco anos . A avalia9ao far-se-a mediante 

acompanhamento e registro sem o objetivo de promo9ao, mesmo para o acesso no ensino 

fundamental. 

O artigo 62 da referida lei que trata da forma9ao docente orienta: "A formaqao de 

docentes para atuar na educa9ao basica far-se-a em m'vel superior, em curso de 

2 A lei 11.274/06 altera a dura9ao do ensino fundamental para 09, modificando a organizafao da faixa etdria 
da pre-escola para ate 05 anos. 
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licenciatura, de graduate) plena, em universidades e institutes superiores de educa^ao, 

admitida, como formaijao minima para o exercicio do magisterio na educagao infantil e nas 

quatro primeiras series do ensino fundamental3, a oferecida em nivel medio, na modalidade 

normal. 

Ainda no artigo 87, inciso III coloca que o Distrito Federal, Estado e Municipios 

devem realizar programas de capacitafao para todos os professores em exercicio, 

utilizando tambem, para isto, os recursos da educafao a distancia. Mais adiante, no inciso 

IV, paragrafo quatro diz que ate o fim da Decada da Hduca^ao somente serao admitidos 

professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servi90. 

A Universidade Estadual de Campinas no sentido de atender estes dispositivos da 

LDBEN, e desenvolver um curso de forma^ao que desse sustentaqao as questoes 

levantadas por seus pesquisadores e ja elencadas acima, assinou convenio com 19 

municipios da regiao metropolitana de Campinas com o objetivo de oferecer o curso de 

graduafao em Pedagogia para os professores em exercicio destes municipios - PROESF. 

O convenio foi firmado em parceria com as prefeituras, estabelecendo 

responsabilidades tanto para os municipios como para a Universidade. Os municipios 

atenderiam os seguintes requisites: selecionar professores com gradua^ao e p6s-gradua9ao 

Lato Sensu ou Strico Sensu. Em seguida, os professores selecionados nos municipios 

foram convocados para participarem de um encontro na Unicamp, e, apos serem 

selecionados nesta etapa, os que se aproximaram do perfil do curso, freqiientaram um 

curso de forma9ao de 4 meses com dura9ao de 8 boras diarias, para atuarem na funqao de 

Assistentes pedagogicos4. 

Tambem, em contrapartida deveriam, para prosseguimento da forma9ao 

continuada dos professores, os municipios deveriam organizar e colocar em funcionamento 

os Centres de Forma9ao Continuada dos Professores em exercicio. Centres estes que, 

segundo explana9ao de Freitas, tern a fun9ao de difundir inova96es e evitar a logica da 

agrega9ao de valores de forma inversa, ou seja, utilizar os dialetos mutantes e breves da 

habilidade e competencia. Nas palavras de Freitas, os Centres de Forma9ao sao espa90s 

para gerir conhecimentos, analises, reflexoes, pesquisas e descobertas. Espa9os que sirva 

de instrumento para professores investigarem suas praticas, refletirem sobre as 

3 Em especifico, na versOio da LDBEN/96 acessada no site www.planallo.izov.br/ccivil 03/leis/L9394.htm. 
em Maio de 2008, com as devidas alterafOes exigidas pela lei 11.274/06, verifica-se que alguns artigos nSo 
foram alterados tornando sua reda9ao contraditoria. 
4 Os assistentes pedagdgicos - Aps - lecionaram nas turmas sendo orientados pelos professores doutores de 
cada disciplina. 
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possibilidades de mudan9as, atuarem na analise e participa9ao da elabora9ao das poh'ticas 

publicas locais, estaduais e federals. 

A Universidade ficaria responsavel por oferecer o curso de forma9ao para APs, 

selecionar os alunos atraves de vestibular, acompanhar o andamento do curso com 

avalia9oes periodicas , emitir certificados e apoiar os municipios na implementa9ao 

pedagogica dos centres de forma9ao atraves de palestras e encontros. 

Participei desta experiencia que abriu urn leque de possibilidades para pensar na 

inova9ao da escola. O que de inicio me empolgou foi a oportunidade de voltar aos bancos 

escolares... 
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1.2 - Voltando aos bancos escolares: a experiencia de forma^ao na 

Unicamp 

Para ser professor, mais do que gostar de ensinar, e precise gostar de 
aprender, o que implica em compreender que a formafao cientifica, 
cultural e poh'tica nao param. Mesmo quem nao pretende ser pesquisador 
precisa saber como a pesquisa e produzida, estar atento aos estudos de 
varies campos, valorizar a teoria, o conhecimento cientifico, as respostas 
encontradas para as velhas perguntas e as novas perguntas que nascem 
com elas. 

Sonia Kramer, 2005 

Minha trajetoria de formaijao estava mareada pelo meu contexto historieo. Filha 

de uma cidadezinha do interior de Minas Gerais, euja rede de ensino estadual ofereeia na 

modalidade de ensino medio para forma9ao profissional os eursos de Contabilidade e 

Habilita^ao em magisterio, optei pela formafao em magisterio porque desde cedo aprendi a 

admirar a profissao de professor. 

Dos muitos professores que passaram pela minha vida estudantil, apreeiava as 

aulas da professora de Portugues Maria Helena Catunda. Das aulas de gramatiea, nao 

apreeiava muito, pois regra a exeeijao, nunea consegui deeorar regras. Mas, em especial, 

esta professora incentivou um habito de leitura dos mais saudaveis. Com ela, li todos os 

classicos brasileiros. Para cativar-nos para leitura, a professora organizava festivais de 

leituras e reda9ao, onde discutiamos os livros lidos e nos enveredavamos na constnupao de 

textos. Gostava quando aquela singela professora chegava a sala e nos cantava a poesia que 

fizera no caminho da escola. A exemplo dela, tambem tento, vez por outra, fazer poesia. 

Porem, o gosto pela leitura, aprendi com minha mae que teve pouco acesso a 

escola, mas tendo uma sensibilidade para contar historias, ensinou-me desde cedo, sem 

livros e cadernos, a gostar de viajar na imagina9ao. 

Ao cair da tarde, apos varrer o imenso quintal que tinhamos em casa, minha mae 

colocava alguns troncos de lenha arrumados em uma fogueira, acomodando ao redor 

tijolos para sentarmos. Ali, permaneciamos por um longo tempo, eu e meus seis irmaos, 

ouvindo-a contar historias do seu tempo de crian9a. 

Ficava incredula com as historias que minha mae contava. Algumas com gosto de 

assombra9ao e outras com cheiro de peraltice. Historias que guardo comigo, pelo cheiro, 
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pelo gosto, pela alegria, pela sensa^ao gostosa de imaginar os fatos veridicos e ficticios que 

ora ela inventava dramaticamente para nos amedrontar e ora ela enfeitava com 

traquinagens para nos fazer rir. 

Men pai, um homem silencioso e observador despertou em mim um lado peculiar 

dos seres pensativos: a observafao. Depois de uma longa noite de trabalho e poucas boras 

de sono, ele arrebatava os rebentos para um passeio as margens do Rio Verde. 

Caminhavamos boras atras dele compartilhando um silencio profundo de vozes e uma 

euforia exuberante de sons da natureza: o choro das aguas do rio, o canto dos passarinhos, 

os ruidos estranhos dos outros seres invisiveis que habitavam aquelas margens. Aprendi 

com esses passeios a prestar aten9ao em todos os detalhes do caminho e desenvolvi um 

senso de observaijao para toda a vida. 

Considero os habitos de leitura e de observa9ao os mais salutares na aquisi9ao de 

conhecimentos. Atraves deles podemos adquirir habilidades para analisar e refletir sobre os 

fatos e acontecimentos que cerceiam a vida em sociedade. Sabemos, entretanto que o 

processo do saber nao se restringe a esses habitos, outros aspectos concorrem para o 

sentido que damos as coisas. 

Da menina leitora e observadora a profissional observadora e leitora, percorri um 

caminho de forma9ao permeado por leituras diversas. Na gradua9ao de pedagogia, uma 

forma9ao pre-modulada, instigadora de execu9ao de modelos pre-determinados, as leituras 

pouco me ajudaram a tornar uma professora critica. Percebi este fato quando lecionei por 

cinco anos no curso de magisterio. Visitadora assidua da biblioteca da escola descobri 

autores que indicavam questoes importantes para serem debatidas entre os professores. 

Encontrei, mais tarde alguns destes autores no curso do Proesf; Professor Dr. Luiz Carlos 

de Freitas, Professora Dra Ana Lucia Goulart de Faria e Professora Dra Maria Evelyna de 

Pompeo. 

A p6s-gradua9ao em Psicopedagogia veio atender parcialmente minhas 

expectativas e dificuldades em lidar com novas responsabilidades assumidas na 

coordena9ao e dire9ao de uma escola de Educa9ao Infantil. Com a oportunidade de 

participar do curso de forma9ao da Unicamp oferecido pela secretaria da educa9ao 

descortinaram-se novas leituras e entendimentos sobre a pratica educativa. 

A sele9ao para participar do curso exigia dos professores em exercicio da regiao 

metropolitana de Campinas, cujos municipios aderiram ao convenio, forma9ao em 

gradua9ao na area de Pedagogia com p6s-gradua9ao. Para completar o processo, os 
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professores selecionados nos munici'pios participaram de um encontro na Unicamp, onde 

divididos em grupos, debateram os temas propostos por uma banca de doutores. Um dos 

temas propostos colocava o papel da escola e sua rela^ao com os problemas sociais e 

economicos da sociedade. O debate ofereceu aos doutores um parametro para elencar 

quais profissionais se aproximavam do perfil exigido pelo curso. 

Os professores selecionados participaram de um curso de 4 meses com oito boras 

de dura^ao, lecionado pelos professores titulares da Universidade Estadual de Campinas. 

O curso tinha estrutura de 03 modules, dos quais, cada grupo de professores com 

especialidade da area, participava de um dos modules. Participei do modulo tres : 

Pedagogia inclusiva e Politica de educa9ao. As disciplinas oferecidas e cursadas com os 

respectivos orientadores foram: 

1. Pesquisa Educacional: professoras doutoras Maria Helena S. Bagnato e Zeila B. F. 

Demartini. 

2. Educate das crian9as de 0 a 3 anos: professora doutora Ana Lucia Goulart de 

Faria. 

3. Educa9ao de crian9as de 4 a 6 anos: professora doutora Maria Evelyna Pompeo do 

Nascimento. 

4. Multiculturalismo e diversidade cultural: professora doutora Dulce Pompeo de 

Camargo. 

5. Avalia9ao: professor doutor Luiz Carlos de Freitas. 

6. Temas transversals que substituiu a disciplina estabelecida a principio, Politicas 

educacionais e reformas educativas5: professor doutor Ulisses F. de Araujo. 

7. Educa9ao nao-formal: professora doutora Maria da Gloria Gohn. 

8. Educa9ao Especial: professora doutora Ana Maria Torezan. 

A disciplina Pesquisa Educacional discutiu a importancia da pesquisa na forma9ao 

do professor. Dentre conhecer as diversas modalidades da pesquisa e os procedimentos 

academicos, o peculiar da disciplina foi deslocar nosso olhar daquilo que esta posto como 

verdade absoluta para questionar e analisar atraves da observa9ao e de dados coletados o 

que acontece de fato. 

5 Esta disciplina passou a fazer parte do mddulo 1 
modules e cada mddulo agrupava disciplinas afins 
Areas de conhecimento Ens. Fund. E Mddulo III - 

- Politicas Publicas. O curso foi organizado em tres 
: Modulo I - Politicas Publicas e Sociologia; Modulo II - 
- Educac^ao Infantil 
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O encontro com as teorias italianas e a Pedagogia da educaijao infantil se deu na 

disciplina Educa9ao das crian9as de 0 a 3 anos com a Professora Doutora Ana Lucia 

Goulart de Faria. O estudo desta disciplina ofereceu grandes contribui9oes para minha 

atua9ao profissional. Diretora de uma creche em Itatiba, passando pelo processo de 

transi9ao da Secretaria de Assistencia Social para a Secretaria da Educa9ao, estavamos em 

fase de constru9ao de uma pedagogia que atendessem as novas exigencias colocadas pela 

transi9ao. Conhecer as experiencias italianas fez com que novas questoes fossem colocadas 

em debates. Na ingenuidade do senso comum nossas praticas se enveredam no modelo a 

seguir ou no que "fazer", fruto daquela forma9ao pre-modulada ja citada anteriormente, e 

nao, no "como fazer". Discutimos temas importantes como Educar e cuidar, a infancia 

competente, a crian9a como sujeito de direitos, a rela9ao com a familia, a forma9ao da 

identidade do professor de creche, e tantos outros temas que fazem parte da educa9ao das 

crian9as pequeninhas. 

O encontro com esta disciplina ampliou meu olhar, despertaram hipoteses, e me 

tornou pesquisadora de crian9as pequenininhas. Iniciei meu mestrado com a professora 

orientadora Dra Ana Lucia G. Faria em 2004. Pesquisei o tema sobre repouso, alimenta9ao 

e higiene na creche onde atuava como diretora, o que tornou a pesquisa mais dificil. 

Segundo Andre (1997) um grande risco que o pesquisador corre e quando opta por uma 

situa9ao muito familiar, e nao, raramente, colhe dados na propria escola - isto porque, a 

interpreta9ao dos dados pode ser marcada por pre-conceitos, pre-suposi9oes e por 

observa95es do senso comum. Assim para manter o distanciamento necessario redobrei a 

vigilia sobre minhas concep95es filosoficas, religiosas, sociais e historias. Para isto, me 

dediquei as leituras destas areas do conhecimento privilegiando o enfoque critico. 

Conclui o mestrado em 2006, na area de Educa9ao, Sociedade, Politica e Cultura 

com a disserta9ao intitulada de "Cuidados com o corpo: permanencia, resistencia e 

inova9ao nas praticas pedagogicas numa creche publica municipal de Itatiba/SP. Os 

estudos revelaram as praticas de cuidado e educa9ao que educadoras e crian9as estao 

construindo no interior da creche. 

As politicas publicas da Educa9ao infantil, o contexto historico, a constru9ao do 

sentido de infancia, a escola como institui9ao formadora, o modelo hospitalar na educa9ao 

da infancia, a historia da familia, temas conduzidos para reflexao na disciplina Educa9ao 

de crian9as de 4 a 6 anos, proporcionaram um encaminhamento e o interesse para novos 

estudos nesta area. 

13 



Um tema que se tomou chavao na educa9ao foi a diversidade cultural. 

Educadores, pesquisadores e sociologos tem levado o tema a exaustao conduzido pelo 

enfoque dado as pesquisas socials apoiadas na antropologia que apontam a premencia do 

respeito a diferen9a como preceito basico da humanidade. Esta luta para desvelar 

ideologias dominantes que impregnam nosso olhar etnocentrico sob a sociedade, 

conduzido pelos aparelhos ideologicos do Estado, foi encampada pela disciplina: 

Multiculturalismo e diversidade cultural. 

Fio da teia tecida, a disciplina Avalia9ao veio mexer em feridas, ou abri-las, nos 

desafiando a repensar a escola colocando em cheque sua forma logica. Para isto, os textos 

estudados focaram fundamentos historicos, sociologicos, psicologicos e filosoficos que 

explicitaram os temas vetores da disciplina: Avaliaqao e escola, avaliaqao e curnculo, 

avalia9ao e politicas publicas. 

A disciplina Temas Transversals enfatizou o processo de forma9ao de rede que 

consiste em organizar as materias em conteudos articulados. Para trabalhar com a 

forma9ao de rede, cabe a escola proporcionar aos professores momentos para planejar a 

integra9ao dos conteudos. Basicamente, o ponto principal e que os conteudos faqam parte 

de uma reflexao critica. Para tanto, uma pergunta central elencada pelos alunos e 

professores deve nortear as discussoes. Esta pergunta norteadora deve perpassar todas as 

aulas das diversas materias lecionadas na escola e os professores especificos devem se 

reportar a ela para direcionar a produ9ao do conhecimento em sala. 

Educa9ao nao-formal privilegiou os estudos historicos sobre os movimentos 

sociais, suas formas de organiza9ao, levantando o papel do terceiro setor na sociedade e a 

fun9ao do Estado no estabelecimento de politicas publicas minimas. O grande mote da 

disciplina foi discutir o conceito de cidadania e a forma de atua9ao do terceiro setor na 

institucionaliza9ao, atraves das Ongs, da educa9ao nao-formal. Espaqos, estes, de 

inova96es, mas tambem de contradiqoes, pois tanto podem servir para a transforma9ao 

como para a conservaqao de uma educa9ao alienada e submissa. 

Finalizando o curso de forma9ao de quatro meses, a disciplina Educa9ao Especial, 

tema atual e tambem muito discutido apos os novos direcionamentos apontados pelas 

politicas publicas, e, em especial pela LDBEN. A concep9ao de deficiencia e historica e 

social. A sociedade dita normas de convivencia e padroes ao longo da historia. Os 

individuos que nao se enquadram dentro desses padroes sao estigmatizados de deficientes, 

anormais e incapazes. Institucionalizando os deficientes criou-se o estigma de que as 
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deficiencias sao irreversiveis. Os estudos da disciplina tiveram como objetivo principal 

desmistificar o conceito de deficiente/incapaz pontuando o papel do professor na inclusao 

das crian9as com necessidades educacionais especiais no sistema regular de ensino, 

sensibilizando o olhar no trabalho das possibilidades e nao das limita9oes. 

Fase conclulda, iniciamos as aulas como APs, no segundo semestre de 2002. 

Podiamos optar por tres disciplinas para lecionarmos. Fiz a op9ao por Avalia9ao, Temas 

transversals e Educa9ao Especial. Cada AP lecionaria ate duas disciplinas. Fui selecionada 

para lecionar somente a disciplina de Avalia9ao. Porem, no transcorrer do curso de 

gradua9ao, por desistencia das APs, lecionei tambem Pesquisa Educacional e Educa9ao 

nao-formal. O contato com os professores orientadores permaneceu nos encontros para 

planejamento e avalia9ao durante o semestre letivo. 

0 curso de gradua9ao foi oferecido para um total de 10 turmas de ingresso a cada 

ano, distribuidas em tres cidades polos: Vinhedo, Campinas e Americana. O intuito era 

atender os alunos nas proximidades de seus municlpios. Tambem as APs, na medida do 

possi'vel, lecionaram nos polos mais proximos. Em 2006, o polo de Vinhedo foi desativado 

sendo o curso oferecido somente em Campinas e Americana, mantendo-se as 10 turmas. 

Especificamente, meu tema de trabalho exigido para conclusao da 

especializa9ao6 de Forma9ao de professores contemplara as experiencias vividas na 

disciplina Avalia9ao, por discutir temam intrinsecamente ligados as demais disciplinas e 

me proporcionar novos olhares da educa9ao. 

6 Para as APs o curso oferecido foi de especializa^ao lato Sensu em Formafiio de Professores. 
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Capitulo II - Memorias de forma^ao: a avalia^ao no 

centro das aten^oes 

2.1 - Arrumando o bau de sensa^oes: entre amoras e memorias. 

O papel da antropologia e da educafao e desvincular-se da logica 
impositiva da historia comum da homogeneidade. O desafio e resgatar e 
redimensionar o universe das diferenfas, da diversidade, uma renovafao 
da visao de mundo e das coisas. 

Gusmao, 1997 

Aprendemos e apreendemos sempre, em espafos escolares e nao-escolares. De 

diversas formas e a todo instante estamos processando informa9oes e buscando na 

memoria aquilo que ficou retido, marcado. Assim, gostaria de discutir neste texto questoes 

relevantes que marcaram minha trajetoria de vida profissional. E considero que esta 

trajetoria tenha se iniciado la nos idos de minha infancia. Nao quero aqui afirmar que ha 

relate estreita entre experiencias vividas na infancia e o que nos tornamos como adultos. 

Estaria tirando da historicidade aquilo que Ihe e peculiar: a forfa de criar e recriar sentido 

no contexto da historia. 

Entretanto, parece-me a todo instante que algo que vivi na infancia move e 

remove meus sentimentos ainda hoje. Entendo que esta sensa9ao deva-se ao fato de que o 

que nos marca profundamente, alem das experiencias, sao os diversos aspectos que 

compdem nossas vidas no momento do acontecido. Interessante das marcas que ficam e 

que jamais poderemos repetir tal e qual a experiencia vivida e sentimentos desfrutados. 

Guardamos na memoria o gosto, o cheiro, o sentimento, os conceitos, os conhecimentos. 

Mas, por mais que fa9amos for9a, nao recuperamos ou repetimos a mesma experiencia. 

Li certa vez a historia do rei e a omelete, narrada por Walter Benjamin (1995). 

Um rei infeliz pede ao seu cozinheiro que Ihe prepare uma omelete igual a que comera na 

infancia. Seu pai perdera a guerra contra um reino vizinho, e, na ocasiao, o rei e sua familia 

fugiram para a floresta e se perderam. Famintos e cansados encontraram uma cabana onde 

morava uma velhinha que os acolheu e generosamente Ihes preparou uma omelete de 
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amoras. "A omelete era deliciosa e trouxe novas esperan9as ao cora9ao". Cinquenta anos 

depois, o rei, sedento de desejo da lembran9a da deliciosa iguaria ordenou ao cozinheiro 

que Ihe preparasse a mesma omelete, tal qual a boa velhinha, sob pena de perder a propria 

vida. 

O cozinheiro sabendo dos limites em resgatar o que fora vivido argumentou: posso 

preparar a omelete, mas jamais farei igual, pois "ela nao tera o sabor picante do perigo, a 

emo9ao da fuga, nao sera comida com o sentido alerta do perseguido, nao tera a do9ura 

inesperada da hospital idade calorosa e do ansiado repouso, enfim conseguido. Nao tera o 

sabor do presente estranho e do futuro incerto". 

Quern ja nao experimentou esta sensa9ao "do gosto do vivido"? Sensa95es que se 

multifacelam em sentimentos contraditorios e complementares, revelados mesmo que nao 

o queiramos: no frio na barriga, no medo, na ansiedade, na vergonha, na decep9ao, ou 

quando assim os estampamos: na alegria, na satisfa9ao, na adora9ao, no tesao, na vontade. 

Historias lidas e contadas podem nos trazer lembran9as, sentimentos, emo96es. 

Buscadas na memoria serao sempre retratos dos acontecimentos coletivos, "contaminados" 

pela subjetividade e identidade do narrador. Assim sendo, a tarefa de organizar minhas 

memorias tern duplo desafio do ponto de vista etico: contar o que vive e aprendi, com os 

tantos sujeitos que fizeram parte desta trajetoria. Olhar para minha historia e descobrir o 

outro jeito de ver e entender os fatos. 

"Nem o olhar pensa, nem o mundo impoe o olhar - 'O mundo se pensa'. 
A passagem do ver para o olhar se efetua no salto - saltar do espa90 das 
significafoes estabelecidas e mergulhar no mundo temporal do sentido. 
[...] A temporalidade nao se constitui por extensao ou agrega9ao, 
acumula9ao ou envolvimento, mas por ser o presente inacabado, indeciso 
e lacunar - se faz por altera9ao, quebra e transforma9ao, estilha9amento e 
reconstitui9ao (sempre aberta) do seu sentido. [...] As viagens devem ser 
sempre experiencias de estranhamento" (Cardoso, 1988 ). 

Isso me levou a ter sensa9oes das coisas vividas e a viajar nos conceitos que me 

constituiram como ser social. Uma das principals aten95es desta viagem foi dada no 

exerclcio de analise, para estranhar aquilo que me parecia familiar (ou naturalizado) e 

familiarizar com o que hoje me parece estranho. Pin90 este preceito, muito difundido na 

pesquisa etnografica (Andre, 1997), por revelar o exerclcio de analise do qual estive 

exposta, viajando e olhando minhas memorias de forma9ao. 
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Sem delongas, tentarei discutir com minhas lembraru^as, tema que me foi caro na 

experiencia vivida no Proesf7 e ao longo de minha formaijao: a avaliafjao. 

Tenho caminhos a percorrer que nao poderao ser demarcados cronologicamente, 

pois, a constru9ao da memoria se faz na temporalidade, no provisorio, naquilo que se torna 

significativo no momento do pensar. Segue o fluxo das lembran9as despretensiosas, como 

nas brincadeiras de crian9a cujos enredos e tempos sao construidos na 3930 e ganham 

formas inesperadas. Autores como Sarmento e Cerisara ( 2004) nos agu9am o olhar para 

esse jeito de ser da crian9a: "O tempo da crianga e um tempo recursivo, conlinuamente 

reinvestido de novas possibilidades, um tempo sem medida, capaz de ser sempre reiniciado 

e repetido" (p. 28). E, por se aproximarem muito destas concep9oes, as memorias aqui 

arrumadas em palavras nao tern inten9ao de retratar uma seqiiencia logica do tempo de 

minha infancia a fase adulta. Mesmo porque as figuras da menina e da mulher se fundem 

na crian9a que ainda sou. 

Entretanto, o conceito de tempo que nos e incutido desde cedo, talvez, me fa9a ser 

contraditoria em alguns momentos desta narrativa. Tornar o tempo atemporal pode ser 

uma grande aventura, com desastrosas surpresas, pois, ao inverse das crian9as que ainda 

nao foram contagiadas pela inculca9ao dominante, nos adultos estaremos manipulando o 

tempo todo, conceitos dominantes cristalizados. Elias (1998) denomina esta dependencia 

do tempo como habitus social, a cujo efeito, as crian9as, em algum momento da vida, 

tambem estarao expostas: 

"[...] ao crescer, com efeito, toda crianfa vai-se familiarizando com o 
'tempo' como shnbolo de uma mstitui9ao social cujo carater coercitivo 
ela experimenta desde cedo. Se no decorrer de seus primeiros dez anos de 
vida, ela nao aprender a desenvolver um sistema de autodisciplina 
conforme esta mstitui9ao, se nao aprender a se portar e modelar sua 
sensibilidade em fun9ao do tempo, ser-lhe-a muito dificil, se nao 
impossivel, desempenhar 0 papel de um adulto no seio dessa sociedade" 
(p. 14). 

7 Proesf- curso de especializa^So lato sensu oferecido pela Unicamp para forma9ao dos professores em 
exerclcio da regiSo metropolitana de Campinas. 
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O autor questiona os estudos sobre o tempo que parecem fazer parte inexoravel 

das ciencias fisicas que de maneira objetiva determinam seu devir, sua continuidade 

evolutiva. 

Tentarei construir de forma flexivel um outro olhar, pois de posse de novas 

vivencias e teorias, o pensamento e a memoria assim me permitem. Apoiando-o na 

perspectiva que o autor me traz como elementos principais: o saber e a atividade do 

conhecimento. 
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2.2 - Na corda bamba: equilibrando conhecimento, teoria e pratica 

"Formar para transformar a vida e instruir para permitir o acesso ao saber 
acumulado sao aspectos indissoluveis do ato educativo." 

Freitas, 2003 

Sou fruto da alfabetiza9ao da cartilha Caminho Suave. Ao contrario do que o 

nome sugere, ser alfabetizado nao e uma vivencia das mais tranqiiilas. Nesta etapa da vida, 

aprendemos precocemente que ser bom ou ruim faz uma grande diferen9a na vida escolar. 

Junto comigo ha uma legiao de bem intencionados educadores que viveram a mesma 

experiencia. O cheiro do livro novo, com paginas branquinhas e uma personagem 

feminina chamada Lili, traz lembran9as arrumadas na memoria que me parecem se 

aproximarem da mesma sensa9ao saudosa do rei e sua omelete. 

O interessante da escola era que tudo que aprendiamos la se estendia para alem de 

seus muros. Naquela epoca nao sabia ainda que a escola reproduzia um jeito de ser da 

sociedade capitalista; que seu processo historico se distanciava da vida. 

Mas, uma vez alfabetizada e pe9a da maquina reprodutora, virei professora. 

Catava os tocos de giz que sobravam na lousa e em casa, na porta verde da sala, dava aula 

para alunos imaginarios. Ralhava o tempo todo, afmal, a autoridade era exercida com torn 

de voz. Meus alunos imaginarios eram tem'veis e isso me encantava. O encantamento 

vinha do poder de fogo: dar prova surpresa. As crian9as tremiam de medo e se aquietavam 

por uns tempos quando eram amea9adas. Logo a folia recome9ava. E esta historia durava 

boras, numa grande efusao de conceitos assimilados na escola. 

Na escola, o momento marcante era o dia de prova. Inventava metodos para 

decorar a materia, como ler alto, repetidas vezes, caminhando em circulo no quintal de 

casa para tirar a nota maxima. Deste metodo nao extrai nada. A decoreba durava ate o dia 

da prova, depois, a memoria rejeitava o lixo do saber nao compreendido. 

For nao compreender muitas coisas durante minha forma9ao inicial, e por muitas 

questoes que nao me foram reveladas, acabei reproduzindo, na profissao, a ideologia do 

sistema. A aula de livro didatico, a cartilha, o cartaz de purpurina, a copia para passar o 

tempo, o castigo, o desprezo, a prova surpresa e o poder de reprovar os mais desatentos e 

indisciplinados. 
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Das praticas equivocadas, resultado de uma formafao tambem equivocada, a que 

mais me chamou a atemjao ao remexer meu bau de memorias foi a avalia9ao antecipada. 

Aquela que fazemos a primeira vista, no contato visual, ofuscada pelos preconceitos 

adquiridos na convivencia pacifica dos estigmas de classes. 

Bourdieu (2001), em pesquisa realizada nos cursos secundarios da Fran9a, 

constatou que os professores emitem julgamentos dos alunos levando em conta o 

pertencimento social, postura corporal, indumentaria, estilo de expressao e sotaque. Esta 

questao tambem foi abordada por Perrenoud (1989), Ludke (1992) e Freitas (1999 e 2003). 

Lembro-me da historia de "Cazuza" de Viriato Correa. Em urn dos episodios a 

escola premiava com medalhas os melhores da classe. O menino Cazuza, filho de familia 

humilde obteve, no final do ano, o desempenho melhor do que urn outro personagem, filho 

de familia abastada, e protagonista de boas notas. Para nao tirar o merecimento deste, a 

escola oferece medalhas para os dois meninos. Na escola, ser bom exige que tenhamos 

uma serie de caracteristicas, nao basta ter boas notas. A manuten9ao da hierarquia dos 

"mais inteligentes" tambem era mantida a todo custo. 

A historia de Cazuza poderia ser questionada em varios aspectos, mas quero 

levantar o que me chamou aten9ao, por reconstruir na minha memoria historias que vivi no 

grupo escolar. No final do ano, a professora premiava os alunos mais inteligentes: uma 

menina e urn menino. Lembro-me de uma bola gigante que minha colega ganhou. Meu 

corpo inteiro me condenou e transbordou meus sentimentos mais intimos; odio, raiva, 

inveja e a sensa9ao de ser incompetente. Sabia que muitos colegas viviam a mesma 

sensa9ao, mais a minha me parecia mais intensa. Queria saber por que apesar de me 

esfor9ar, nao conseguia chegar ao primeiro lugar. Por que sempre os mesmos alunos 

conseguiam boas notas? Sera que vive uma historia parecida com a do Cazuza? 

Nunca obtive respostas para minhas indaga96es, e, entre as boas sensa96es da 

omelete de amoras e as memorias incredulas que me incomodam, fico me questionando 

sobre a mesma historia que tambem reproduzi, com tantas e tantas crian9as. E certo dizer 

que acreditava na postura de exercer o poder sempre que necessario e tinha como 

concep9ao educativa aquilo que me fora passado nos anos de minha adolescencia. 

Reconstrui a figura da professora que classificava seus alunos segundo criterios obscuros, 

nascidos da imagem de um aluno ideal e ficticio, como a estatua de Pigmaleao. 
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Reza a lenda grega que Pigmaleao, rei de Chipre, se apaixonou por uma estatua 

que esculpira ao tentar reproduzir a mulher ideal. Por nao aceitar a postura das mulheres 

da ilha, tidas como cortesas, Pigmaleao decidiu viver no celibato. A deusa Afrodite, 

atendendo a um pedido sen, transformou a estatua numa mulher de carne e asso, pois nao 

achara na ilha, mulher que chegasse aos pes da idealizada por Pigmaleao. 

Robert Rosenthal e Lenore Jacobson, destacados psicologos americanos, 

realizaram um importante estudo sobre como as expectativas dos professores afetam o 

desempenho dos alunos. Denominaram este efeito de Rosenthal, tambem conhecido como 

efeito da profecia auto-realizavel. Se o professor tern altas expectativas dos alunos, estes 

terao bons desempenhos. Se, ao contrario, tern baixas expectativas, o professor adota uma 

postura que acaba comprometendo o desempenho dos alunos. 

Na pratica, o efeito pigmaleao, parece estar muito presente na avalia^ao do 

professor sobre o aluno, revela de forma subjacente a concep^ao de educa^ao centralizada 

na reprodufao da ideologia do sistema. 

Durante o curso de forma9ao do proesf8, a disciplina de avalia9ao sob a orienta9ao 

do Professor Luiz Carlos de Freitas trouxe inumeras inova9oes. Primeiro por ser uma 

iniciativa recente no campo da gradua9ao, segundo por dar enfase na constru9ao de 

conhecimentos pedagogicos na area da infancia, especificamente de 0 a 10 anos9 e terceiro 

pelos questionamos criticos trazidos pelos autores estudados. Minha expectativa quanto a 

disciplina, pautada na forma9ao que tivera, nao se diferenciou da constatada nas turmas em 

que lecionei. 

"De im'cio, acreditava que a disciplina se basearia na discussao das 
diversas formas de avalia9ao das mstitui96es escolares, mas pude, a partir 
do estudo dos textos, explica9oes e discussoes em sala, observar que o 
objetivo era dar a exata fun9ao da escola na sociedade e governo" 
(Avalia9ao da disciplina, realizada em 08/10/2003, Polo de 
Vinhedo, por M.P.G.S.). 

A experiencia educativa dos professores retrata os mecanismos de execu9ao da 

avalia9ao. E dado como certo que a forma mais segura e correta de se avaliar e por meio de 

provas e testes. A probabilidade, expressa no relate acima, da disciplina oferecer subsidies 

para aprimoramento das tecnicas de avalia9ao, se justifica pela propria logicidade que o 

8 Curso realizado na unicamp, com dura^ao de 4 meses para forma9ao das Aps. 
DiscussSo de formafao trazida no documento do MEC , 1994. 
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sistema imp5e ao professor, reduzindo sua a9ao educativa ao cumprimento do conteudo e 

prestagao de conta do desempenho dos alunos atraves de provas e testes.. 

For conseguinte, tinhamos como referencia de avalia^ao, os conceitos tradicionais, 

as praticas excludentes de aprovar e reprovar e um curriculo voltado para o estudo dos 

instrumentos de avaliai^ao como forma de manter e exercer o poder. 

Entretanto, a disciplina trouxe novos olhares para esta dificil tarefa. Conduziu-nos 

para questionamentos aprofundados sobre o papel da avalia9ao no sistema capitalista. 

" [...] A abordagem teorica foi significativa, pontuando aspectos mais 
amplos do contexto historico, economico , social, enfim, fechando o 
"modulo" atraves de questoes internas da escola inserida num contexto 
maior, porem apresentando suas peculiaridades. Esta disciplina apresenta 
criticidade destacavel, oferecendo aos alunos elementos para reflexao, 
analise e apontamentos sobre a avaliafao dentro do sistema capitalista o 
qual pertencemos" (Avalia9ao da disciplina, realizada em 
08/10/2003, Polo de Vinhedo, por A. D. R. I.). 

A referencia que a aluna faz sobre a criticidade que a disciplina traz para a pratica 

do professor refor9a a necessidade da sele9ao criteriosa de conteudos nos cursos de 

forma9ao, que ofere9am ao professor informa9oes importantes sobre as redoes de poder e 

de domina9ao presentes em todos os ambitos sociais. 

O depoimento da aluna indica suas aproxima9oes com a concep9ao de educa9ao 

que a disciplina se propos a discutir, tendo como principal objetivo desvelar a forma logica 

da escola e os apetrechos colocados a favor da reprodu9ao do sistema excludente. 

Em seu livro "Ciclos, seria9ao e avaliaqao: confronto de logicas", o professor Luiz 

Carlos tenta contagiar seu publico leitor, e o faz muito bem, colocando que os novos 

vocabulos introduzidos no cotidiano da escola, como ciclos de forma9ao, progressao 

continuada, avalia9ao, promo9ao automatica, revelam que 

"Sob eles, ha uma intricada rede de redoes, posturas politicas, praticas e 
concep9oes que transitam de forma encoberta." (p. 13) 
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Deixou claro que sua inten^ao e de ajudar o leitor a entender essas politicas e 

praticas, desvelando seus significados, tanto para o professor como para o administrador, e 

apontando alguns caminhos na tentativa de diminuir o grau de ansiedade hoje acumulado 

no interior das escolas e ate mesmo gerando formas produtivas de lidar com esta complexa 

realidade. Este foi o grande desafio que a disciplina proporcionou ao grupo de APS e aos 

alunos professores e alunas professoras do Proesf/Unicamp. 
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Capitulo III - A disciplina avalia^ao: navegando por 

mares nunca dantes navegados 

3.1 - No de marinheiro - fixar para nao desatar e desatar para nao fixar: 

o ha Ian 90 das concep^des na disciplina avalia^ao. 

E precise pensar e repensar o problema da avaliafao no contexto 
brasileiro: - avaliar e diffcil, avaliar no campo educacional e 
extremamente difi'cil, e muitos nao se dao conta das suas implicafoes e 
das suas amplas ressonancias, inclusive no social e economico. 

Vianna, 2002 

A ementa da disciplina avalia9ao trouxe como tema de estudos a evolu^ao das 

tendencias educacionais recentes e propos o desafio de demarcar um quadro de referencias 

que servisse de base para a re-elaboraqao critica da avaliafao do ensino/aprendizagem. 

Apresentou como pressuposto basico o exame criterioso da funqao ideologica da avalia9ao 
\ 

no sistema educacional, as redoes desta com o trabalho docente, bem como a questao do 

desenvolvimento de procedimentos alternativos de avalia9ao. 

A disciplina abordou a questao da avalia9ao do ensino de sistemas e institucional, 

a partir de um enfoque critico, permitindo a compreensao das redoes entre escola e 

sociedade, bem como do papel da avaliaqao neste contexto. Com esta base teorica 

examinou-se a rela9ao entre avaliaqao, a organiza9ao do trabalho da escola, e o trabalho 

como principio educative, procurando visualizar novas alternativas para a avalia9ao. A 

fmalidade foi inserir a categoria da avaliaqao ao conjunto das categorias explicativas do ato 

de educar. 

Tomou-se o cuidado de trazer, na ementa, a justificativa que a disciplina nao 

focaria a constru9ao de testes, tipos de provas e validaqao estatistica. 

No inicio do semestre, uma das atividades tinha o proposito de levantar com as 

alunas e alunos as expectativas em relaqao a disciplina. As expectativas apresentadas pelos 

alunos retrataram, de alguma forma, o sentido da avalia9ao na pratica desses professores. 
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" Quando ouvi o nome avaliafao pensei que se tratava da avaliafao que 
fazemos com nossos alunos, avalia9ao essa que discrimina o aluno, pois 
ele se torna uma letra ou urn numero (perde-se a identidade, ele vira nota 
c ou 5,5). Alem disso nao e respeitado o que ele ja sabe e nem seu tempo 
(nao que o professor deva deixar o aluno aquem). 

(Avaliafao da disciplina, realizada no polo de Vinhedo, 2003, por 

G. V. B.) 

A narrativa da aluna constata o transito que as concep9oes percorrem no fazer 

educativo. Ora a avaliafao e apresentada como vila do processo, aquela que exelui e 

discrimina, ora ela exerce o papel de controle necessario do conhecimento do aluno, 

auxiliando a estabelecer o quanto ele deve aprender para nao ficar abaixo das metas 

estabelecidas. 

Este transito de concep^oes provocou nos alunos o principio do exerclcio de 

raciocinar com justeza e a necessidade de colocar vigilancia redobrada no que se faz, como 

se faz e para quern se faz. 

Alguns conceitos defmidos no decorrer da disciplina pelos alunos sinalizavam a 

importancia no aprofundamento das teorias com intuito de causar movimento nas 

concep96es pre-estabelecidas e presentes nas praticas dos professores e professoras 

cursistas. Na verdade, alunos professores e alunas professoras trouxeram para a 

experiencia do Proesf um cabedal de relates: contraditorios, inovadores, conservadores, 

fidedignos ao verdadeiro curso da historia, construida atraves de rupturas e continuidades. 

Dos tantos dialogos calorosos desencadeados em sala, atraves dos textos lidos, 

aprender a lidar com as artimanhas do processo, com a contradi9ao, com o novo, com a 

complexidade dos temas, com teorias que mexem com um saber tido como verdadeiro foi 

o ponto apice da disciplina. 

"No inicio do semestre havia um estudo mais aprofundado dos textos 
com explana9ao da professora fazendo redoes com a pratica. Com o 
decorrer das aulas houve um aumento do numero de textos o que 
prejudicou o desenvolvimento do trabalho e aprofundamento da materia" 
(Avalia9ao da disciplina, , realizada em 16/10/2003, polo de 

Vinhedo, por M. A. C. B. e M. A. G. S.). 
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"O conteudo proposto e longo, mas bem selecionado, trazendo assim, um 
continuo desenvolvimento entre os textos propostos. A grande 
dificuldade que estamos enfrentando e o aspecto 'tempo', pois, nao temos 
muito para dedicar o que realmente merecia esta disciplina" ( Avalia^ao 
da disciplina, realizada em 2003, polo de Vinhedo, por M. A. M, 

R. A. G. S, M. T. G. e N. P. N.) 

"No inieio do semestre senti dificuldades em relacionar o que estava 
sendo estudado com a avalia9ao propriamente dita". (Avalia9ao da 

disciplina, realizada em 2003, polo de Vinhedo por R. D. C.0). 

"Acredito que o desenvolvimento desta disciplina esta caminhando 
positivamente para minha formafao. No come^ encontrei dificuldade em 
perceber a relafao entre o conteudo trabalhado e (o processo), a 
avalia9ao. Mas hoje, compreendo que precisavamos passar pela 
compreensao desse processo historico para entender a avalia9ao em sala 
de aula" ( Avalia9ao da disciplina, realizada em 08/10/2003, polo de 
Vinhedo, por R. A. B. S.) 

"Conteudo - rico e com possibilidade de maior conhecimento na rela9ao 
que o Estado exerce diretamente sobre a educa9ao. Essa oportunidade de 
um contato com diferentes leituras tern nos feito rever toda nossa pratica" 
(Avalia9ao da disciplina, realizada em 2003, polo de Vinhedo por 

P. P., M. C. N. S., R. C. A., A. H. V. A. e R. E. D.) 

Os primeiros contatos revelaram o que ja previamos: um encanto e um desencanto 

com a complexidade do tema. Por este motivo, o planejamento seguiu uma linha historica, 

no sentido de dar suhsidios para compreensao da dialetica da organiza9ao da escola, os 

enredos que a compoem e a possibilidade de sua ruptura. 

O planejamento da disciplina foi entao, organizado nas seguintes unidades: 

Unidade I - Redoes entre ideologia e a organiza9ao do processo de trabalho da escola. 

Conteudos: 

• Educa9ao como terreno multidisciplinar; 

• Avalia9ao enquanto fenomeno historico-politico-social, em diversas dimensoes; 

o Neoliberalismo, neo-tecnicismo, pos-modernismo; 

o Fun9ao social da escola (reprodutivismo X realidade contraditoria); 

o Movimento socio-politico mundial; 

Autores estudados: Dias Sobrinho (2002), Souza (1991), Enguita (1989), Afonso (2000), 

Franco (2001). 

Unidade 11 - Pollticas piiblicas, teorias pedagogicas e avalia9ao. 
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Conteudos: 

• Teorias cnticas e acriticas; 

• A logica da escola, da avaliafao e dos ciclos; 

• Capital cultural e capital social. 

Autores estudados: Bourdieu ( 2001), Saviani (1989), Freitas (2003). 

Unidade III - A organiza^ao do trabalho pedagogico na escola. 

Conteudos: 

• A desigualdade e a uniformidade de trabalho na 3930 pedagogica; 

• Rela9ao entre avalia9ao e trabalho pedagogico na escola; 

• Avalia9ao e seu par dialetico: os objetivos; 

• Avalia9ao formal e informal. 

Autores estudados: Perrenoud (1999), Freitas (1999), Ludke e Mediano (1992). 

Unidade IV - Formas de organiza9ao do trabalho pedagogico e implica9oes para avalia9ao. 

Conteudos: 

• Ciclos e progressao continuada; 

• Aquisifao do conhecimento e auto-avalia9ao do aluno; 

• Avalia9ao e cum'culo. 

Autores estudados: Souza e Alavarse (2002 ), Mainardes (2001), Pistrak (2000), Godoi 

(2004), Becchi e Bondioli (2003), Saul (1988). 

Alem dos autores estudados foram indicados textos complementares10 para 

aprofundamento das teorias e outros textos utilizados em sala para reflexao e analise do 

contexto estudado. 

Ao final de cada aula, os alunos deveriam registrar as ideias/conceitos/defini96es 

que Ihes pareceram importantes, fazendo referencias, quando possivel, aos textos lidos e a 

sua pratica docente, explicitando duvidas e questionamentos. No im'cio de cada aula os 

registros eram retomados para esclarecimentos das duvidas, sistematiza9ao do conteiido e 

continuidade do tema. 

10 Autores indicados tamb^m na bibliografia do trabalho. 
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Esta forma de trabalho tornou-se mais efetiva em alguns momentos do curso pela 

dificuldade de entendimento dos textos densos, e, em outros menos, pela dificuldade dos 

alunos em fazerem as leituras solicitadas. 

"Os textos, alguns bastante densos e longos, foram muito interessantes, e 
apos serem trabalhados em classe ficaram mais claros. Confesso que nao 
consegui ler todos". (Aluna V. C. M. do polo de Vinhedo). 

"A leitura complementar foi bem dificil por nao ter tempo para le-las , 
pois trabalho dois pen'odos, mas quern sabe nas ferias eu consiga ler, pois 
sao muito interessantes alguns deles" ( Aluna D. C. B. E. do polo de 
Campinas). 

A avalia9ao da disciplina considerou o processo de aprendizagem atraves de 

criterios levantados pelos alunos e com procedimentos estabelecidos pelo professor para a 

realiza^ao da auto-avalia9ao. Esta dinamica, para muitos desconfortavel, ofereceu aos 

alunos uma inova9ao na forma de lidar com o poder e as artimanhas de determinar a 

propria nota. 

"A forma de avaliafao que a professora propos no im'cio me deixou 
eonfusa e insegura. Esta autonomia de se auto-avaliar e algo dificil de se 
concretizar". (Aluna H. P. B. do polo de Vinhedo). 

Considero que os relates das alunas ajudaram-me a olhar com criticidade para 

fatores inerentes ao nosso dia-a-dia. Passei a problematiza-los com o intuito de melhorar a 

dinamica de forma9ao dos professores. A elevada carga de trabalho a que o professor esta 

submetido por contingencia das exigencias financeiras, o nao gosto pela leitura, o estado 

de satide que o leva a se afastar dos estudos e da profissao podem alterar 

significativamente os resultados da forma9ao. Por isso, procurei dialogar o tempo todo 

com esses aspectos do curso a fim de garantir o que fora planejado. 

Estes temas sao bastante discutidos por alguns pesquisadores que denominam 

como a proletariza9ao da profissao de professores. Muitos dos aspectos elencados sao 

dificeis de serem superados, pois estao intrinsecamente ligados a fatores economicos. 

Outros podem ser contemporaneizados com estrategias de estudos despertando o interesse 

pela leitura, o gosto da busca pelo saber, a vontade de descobrir e construir novas formas 

de lidar com os problemas que afetam nossa profissao, e que, sob medida sao impostos e 
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produzidos pelo proprio interesse do sistema. Esta e uma busca conjunta de professores e 

alunos dos varios segmentos, da educate infantil ao curso superior. Busca necessaria e 

premente na tentativa de se evitar o estado de lamentagao paralisante a que sao submetidos 

os profissionais da educafao, frente aos obstaculos que funcionam como antidotos 

governamentais para acomodar e fazer cumprir uma aceita9ao tacita das condifoes 

infundidas. 
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3.2 - Ancoras da avalia^ao: conhecer para atuar e atuar para 

transformar. 

A vida escolar deve estar centrada na atividade produtiva. A escola deve 

trabalhar com a logica da vida e nao uma preparafao para ela. Romper 

com a pedagogia da palavra e construir a pedagogia da afao. 

Pistrak, 2000 

Um dos temas mais abordados em pesquisas e sobre a avalia9ao. Os varios autores 

que tentam discutir as nuances deste campo, enveredam por caminhos diversificados, e nos 

permitem levantar categorias sobre suas teorias. 

Ha os que defendem a avaliafao centralizadora, ainda muito presente nos sistemas 

escolares, cuja fmalidade e prestar contas ao sistema atraves das estati'sticas. Estes autores 

nostalgicos trazem conceitos conservadores, defendem a volta de praticas tambem 

nostalgicas, ja constatadas em pesquisas, como extremamente excludentes. 

Ha os que fazem uma miscelanea, ora criticando o sistema excludente, ora 

admitindo praticas discriminatorias. Haja vista neste aspecto o conceito de meritocracia 

que ronda sorrateiramente as praticas educativas elucidando a competencia dos mais 

esfor9ados. 

Ha os que mesmo criticando o sistema, colocam a culpa do fracasso escolar na 

pratica dos professores ou na incompetencia dos alunos. 

Ha os que apresentam suas ideias de forma contundente e desvelam as arquiteturas 

do poder na organiza9ao da forma logica da escola, e consequentemente, na forma logica 

da avalia9ao. Logica esta que fere o principio da diferen9a e atua na manuten9ao da 

desigualdade social; excluindo, classificando, impondo padroes ideais. 

Kramer (2003), nos chama a aten9ao para o fato de confundirmos diferen9a com 

desigualdade social. Este e um dos aspectos delicados no enffentamento das questoes que 

envolvem a forma de organiza9ao do trabalho pedagogico e a forma9ao de professores. 

Examinar esta questao na concep9ao dos profissionais significa dar dire9ao critica 

ao que nos parece natural. Constantemente naturalizamos as diferen9as em desigualdade 

social. Assim, nossas expectativas educacionais recaem nas condi9oes sociais apresentadas 

por nossos alunos. 
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Segundo a pesquisadora, confundimos classe social com diferenfas e sob este 

estigma, nao reconhecemos que as crian9as tem diferenfas etnicas, religiosas, raciais, e 

pertencem a diversas classes sociais vivendo, na maioria das vezes, em situafao de 

desigualdade que precisa ser superada. 

O trabalho das teorias precisa proporcionar aos educadores a elucida9ao das 

contradi96es existentes no amago das redoes poh'ticas, economicas e sociais, e desta 

forma firmar posicionamentos eticos no compromisso de educar com responsabilidade 

social. 

A autora, sempre envolvida com as questoes sociais e educativas, faz severas 

cn'ticas as iniciativas de investimentos na area educacional, principalmente, na Educa9ao 

Infantil. Traz contribui9oes relevantes sobre a sociologia da infancia e defende o direito 

da crian9a cidada. Coloca a luta desigual no tratamento educativo que damos as nossas 

crian9as, tanto na pre-escola como no ensino fundamental". Questiona que na pre-escola 

consideramos as crian9as como incapazes, sem voz (infans) e no ensino fundamental 

como aluno (sem luz); e acrescenta: 

"Nao interessa que a crianfa passe de uma situa9ao onde esta "sem voz" 
para outra onde permanece "sem luz", como se ambos fossem 
depositarias passivas da fala do outro, da razao, do esclarecimento, tendo 
a creche, a pre-escola ou a escola a fun9ao de dar a luz! Nao podemos 
continuar a olhar para as crianfas como aqueles que nao sao sujeitos de 
direitos. Precisamos aprender com as crian9as, olhar seus gestos, ouvir 
suas falas, compreender suas intera9oes, ver suas produ96es" (p.80) 

As questoes levantadas reafirmam a importancia de se lidar com as concep9oes 

de educa9ao presente no imaginario dos professores. Se vejo a crian9a incapaz e o aluno 

sem luz ofere90 praticas cerceadoras e pouca significativas. E precise romper com o efeito 

pigmaleao, invertendo o olhar no exame meticuloso do processo de constru9ao do 

conhecimento da crian9a. 

Urn dos itens introduzidos no programa da disciplina pelas APs e sugerido pela 

Professora Ana Lucia Goulart Faria foi a avalia9ao na educa9ao infantil. 

Poucas pesquisas tem sido produzidas nesta area, mas, as ja realizadas apontam 

para uma pratica que antecipa a escolariza9ao, exclui e discrimina as crian9as. 

1 A partir da lei 11.274/2006 passa a ser denominado ensino de 09 anos 
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Rosemberg (1996) esclarece que esta antecipafao escolar na educafao infantil nao 

se da somente nas advidades cotidianas de sala, mas principalmente na forma de se avaliar 

estas crianfas. 

Em suas pesquisas, a autora identificou que crianfas negras sao retidas na pre- 

escola sob o pretexto de nao estarem psicologicamente preparadas para enfrentarem a 

pnmeira etapa obrigatoria de sua vida escolar. Desta forma, e comum encontrar crianfas 

de 7 a 9 anos retidas na pre-escola. 

Presenciei experiencias parecidas no meu local de trabalho. A princlpio quando 

fui diretora. No final do ano, algumas professoras insistiam em segurar na pre-escola 

crian9as tidas como imaturas. Era um trabalho arduo convence-las que o que estava em 

J0go nao era o que a crian^a nao sabia, mas as experiencias significativas que ela teria 

direito de vivenciar, se assim fossem oferecidas, na etapa seguinte. 

Depois, na Secretaria da Educafao onde atuo como supervisora, presenciei 

pedidos tanto dos professores, das diretoras, como da propria familia para manter a crianfa 

na pre-escola. O argumento era o mesmo; imaturidade. Outro fato que chamava a aten9ao 

eram os pedidos para se manter mais tempo na pre-escola as crian9as com necessidades 

especiais educacionais. O setor de Educa9ao infantil da Secretaria da Educa9ao de Itatiba, 

sempre se posicionou contra a reten9ao por acreditar que as crian9as sao capazes, criativas 

e construtoras de conhecimentos, e, em condi96es dadas, avan9am em seus 

conhecimentos. 

"Em vez de descrifoes concretas e de reflexoes sobre as afoes e sobre o 
pensamento das crianfas, sobre suas hipoteses e suas teorias do numdo, 
facilmente terminamos com simples mapeamentos das vidas das crian9as, 
classificafoes gerais das crianfas do tipo que dizem que 'as crianfas de 
tal e tal idade sao assim'. A crian9a torna-se um objeto de normaliza9ao, 
atraves da pedagogia centrada na crian9a que se desenvolveu a partir da 
Psicologia do desenvolvimento, com avaliafoes desenvolvimentais que 
atuam como uma tecnologia da normalizafao, determinando como as 
crianfas devem ser. Nesses processes, o poder entra na cria9ao de um 
tipo de hierarquia entre as crianfas dependendo de elas terem ou nao 
atingido um determinado estagio, e atingir a norma e evitar ou corrigir 
desvios da norma tomam conta da pratica pedagogica. Essas praticas 
classificatorias podem ser vistas como uma forma de manipula9ao atraves 
da qual a crianfa recebe tanto uma identidade social, como pessoal. 
(Popkewitz, 1993 apud Dahlberg, Moss e Pence, 2003, p.55) 
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CJodoi (2004 ) em sua dissertafao de mestrado, pesquisa publicada no livro 

Avaliafao na Educafao Infantil: um encontro com a realidade", constata que o trabalho 

ria PA-cscola e organizado seguindo patamares de "uma avaliagao para controlar a 

uianqa no sentido de enquadrd-la a um comportamento adequado e para atender os 

objetivos desse trabalho, que, no fundo, era o de preparar a crianga para o ingresso na 1" 

serie" (p. 102). 

Cada vez mais, presenciamos uma visao em relafao as crianfas que as ve 
como um ser que deve ser inieiado e apressado o mais rapido possi'vel, ou 
seja, precocemente levado a adquirir responsabilidades do mundo adulto 
(interesses do sistema capitalista). Com isso elas estao deixando de 
desfrutar direitos e experieneias proprios da infancia. (op.cit, 2004, 
p. 103). 

Avalia9ao tambem foi tema de sen doutorado, em especifico, a autora estudou o 

Cotidiano de uma creche em Campinas. Os estudos revelaram que na creche que educa 

cr|an?as de ate tres anos, a avalia9ao se faz tambem presente, e de forma classificatoria e 

cxcludente. Mesmo nao sendo peculiar deste espa90 educativo, provas e notas, a LDB 

orienta que a avalia9ao na Educa9ao infantil nao tern o objetivo de promover as crian9as, 

nias' 08 registros devem retratar um acompanhamento do seu desenvolvimento. 

A autora relata que em suas observa9oes nao encontrou nenhum registro das 

cnan9as, no sentido estabelecido pela LDB. Uma professora admitiu que tentou fazer o 

registro, mas aos poucos foi se desinteressando. Outra professora justificou que por nao ser 

^rigatorio, o registro poderia ser feito, se necessario. Disse ainda ter dificuldades para 

rclatar o desenvolvimento de algumas crian9as, e no seu ponto de vista, o registro acabava 

sendo feito de forma muito simplista. De maneira geral, na creche pesquisada, o 

entcndimento era de que, nao sendo o registro obrigatorio, o grupo nao deveria se 

Preocupar em executar tal tarefa. 

Entendo que ha um equivoco na interpreta9ao das profissionais, pois, sem registro, 
Seni observa9ao, sem reflexao nao ha planejamento, portanto, nao ha pratica pedagogica 

■ntencional. Neste sentido, as rotinas passam a ser executadas no improviso'2. 

12B'fi    
acom 3 0 ^em sua dissertaijao de mestrado relata o episodic do imprevisto (saber lidar com fatos que 
(inin Cem n0 cotl^iano da escola, como uma brincadeira inventada pelas crianfas) e alerta sobre o improviso ovisar uma atividade para ocupar o tempo das crianfas). Tambem Palmen (2002) discutiu o assunto. 
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Godoi (2006), traz outro aspecto observado sobre o registro na creche: 

"A unica forma de registro que presenciei durante a coleta de dados foi a 
existencia no berfario de um caderno onde sao anotadas observafoes 
referentes aos cuidados com a crian9a, como alimentafao, enfermidades. 
O registro limita-se a esta dimensao". (p.77) 

Entretanto, Godoi (op. Cit) afirma que a avaliaijao estava presente nos momentos 

de troca de periodos entre as profissionais. Nestes momentos, as monitoras que estavam 

indo embora informavam as que estavam chegando, sobre comportamento e o estado de 

saude das crianfas. 

Outra forma presente de avaliafao eram os mecanismos utilizados para manter a 

disciplina e controle das crian^as. As amea9as, humilhafoes e castigos estavam presentes 

no cotidiano educative destas crian9as. 

O texto da autora descreve evidencias obtidas atraves das falas das monitoras, e 

que se tomavam criterios avaliativos utilizados no processo educative das crian9as 

pequenininhas: incentive, elogio, imagem positiva, aprova9ao de desempenho, aprova9ao 

de comportamento, premio, compara9ao, pre-julgamentos/imagens, criticas, amea9as, 

reprova9ao de desempenho, reprova9ao de postura, reprova9ao de comportamentos e 

castigo/puni9ao. 

As avalia9oes aconteciam oralmente aproximando muito do modo mais perverso 

de se avaliar: a avalia9ao informal. Geralmente, nesta fase da educa9ao, as observa96es 

das professoras e professores se pautam no comportamento ideal da crian9a. Caimos 

novamente no efeito pigmaleao. As crian9as devem apresentar comportamentos tidos como 

ideais, prescritos pela Psicologia do desenvolvimento e presente nas concep96es educativas 

destes profissionais. 

Freitas (op. Cit) numa pesquisa realizada na cidade de Campinas de la a 4a serie 

na rede publica estadual, publicada no livro "Critica da organiza9ao do Trabalho 

Pedagogico e da Didatica, 1999" , constatou que a avalia9ao informal domina 80% do ato 

avaliativo do professor, e somente 20% e estabelecido atraves de provas e trabalhos. 

Numa de suas aulas magnas, realizada no polo de Vinhedo, no dia 02 de Setembro 

de 2003, o professor apresentou as alunas um panorama das reflexoes que aconteceriam 

durante as aulas. Iniciou sua aula alertando sobre a importancia de entendermos a fun9ao 



social da escola, e consequentemente da avaliafao, sob pena de nao operarmos mudan9as 

em suas praticas. 

A escola como constru9ao historica, genericamente chamada de "institui9ao" 

escolar cumpre ordens sociais. Evoluiu no tempo passando do pen'odo pre-industrial - 

artesanal - multisseriada para o periodo industrial - produ9ao em serie - acelera9ao dos 

tempos de forma9ao. A escola se organizou, centrada no poder disciplinador, imprimindo 

nos alunos caracten'sticas para se tornarem mao-de-obra eficiente. 

Freitas (2003), traz como forma de inovar e transformar essa logica da escola, as 

mudan9as nas concep96es educativas, para que a escola trabalhe no ritmo do aluno, 

estabelecendo tempo flexivel para desempenho maximo. 

O mesmo autor, com vasta experiencia no campo da pesquisa sobre avalia9ao, ao 

prefaciar o livro "Avaliando a pre-escola: uma trajetoria de forma9ao de professores" 

organizado pelas pesquisadoras italianas Egle Becchi e Ana Bondioli, afirma que a 

avalia9ao antecipada na pre-escola pode trazer danos a crian9a, destruindo sua auto-estima, 

rotulando, incitando a competi9ao, e trazendo precocemente ansiedades e tensoes. 

As experiencias italianas veem trazendo para o campo da educa9ao infantil, 

grandes contribui9oes. Becchi e Bondioli apontam neste livro uma experiencia de um 

projeto de avalia9ao realizado na Italia e apresentado por Ferrari (2004); 

"De acordo com esse projeto, diferentes observadores - formadores, 
educadores, coordenadores - deveriam aproximar-se da realidade 
cotidiana de professores e criaiifas para dar inicio a um mecanismo de 
avalia9ao que visava ao crescimento da consciencia dos grupos de 
professores em rela9ao as praticas do proprio fazer educativo" (p. 7). 

O objetivo era retornar um conjunto de dados observados no cotidiano da creche e 

desencadear, no grupo de professores, um processo de conscientiza9ao e reflexao: 

[...jsobre o proprio "fazer escola", sobre os modos das rela95es 
educativas, sobre o contexto e sobre as suas oportunidades, sobre o que se 
faz realmente e sobre o que se poderia fazer, sobre um "modelo" de 
escola para a infancia que, frequentemente, emerge de modo exaustivo 
quando se procura declarar a um outro, o sentido da praxe de cada dia". 

(p.9) 
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Contrariamente ao que estamos acostumados a praticar como avaliaijao, com foco 

no comportamento das crian9as, os italianos, atraves de instrumentos cientificos e 

confiaveis, desviaram o olhar da crian9a para o processo. Assim, avaliar a propria 

realidade educativa permitiu aos professores aprenderem a olhar e enxergar o proprio 

fazer, colocando em discussao cre^as, valores e concep9oes educativas. 

Um dos principals aspectos deste projeto de avalia9ao estava centrado na analise 

da qualidade do contexto educative. A tarefa de retornar os dados coletados possibilitou 

aos professores a amplia9ao do sentido e o restabelecimento do processo dinamico da 

avalia9ao e da mudan9a. A reflexao sobre estes dados deu sustentabilidade ao grupo para 

atravessar os processes de mudan9as e de aprimoramento em rela9ao a situa9ao inicial. 

Mediar e exigir a promo9ao da qualidade do trabalho levanta aspectos a serem 

discutidos no campo da avalia9ao. 

O que e qualidade? A qualidade e entendida da mesma forma por todos? Quais 

parametros confiaveis para definirmos qualidade? Quais concep9oes estao em jogo na 

defini9ao da qualidade? Qualidade para que e para quern? 

Bondioli (2004b), descreve o trabalho de elabora9ao de indicadores de qualidade 

para as creches da regiao da Emilia-Romanha e pontua caracteristicas presentes neste 

processo. Segundo a autora, a qualidade e negociavel, e transa9ao, isto e, "debate entre os 

individuos e grupos que tern interesse em relagdo d rede educativa, que tem 

responsabilidades para com ela [...] (p. 14). Negociar e reconhecer a natureza ideologica e 

valorativa da qualidade, admitindo nessa negocia9ao que o embate entre pontos de vistas, 

ideias e interesses nao e uma amea9a. 

A qualidade tem natureza participativa pois e tarefa politica e democratica. Exige 

reflexao sobre a pratica, sobre os contextos, sobre os habitos, sobre os usos, sobre as 

tradi9oes. E portanto, auto-reflexiva tendo como referencia a realidade dos fatos. Por nao 

ter um valor absolute admite a flexibilidade, modalidades diferentes, pluralidade. E 

construida no tempo num movimento espiral. 

Enfim, seu aspecto decisive esta na "transforma9ao para melhor", na co- 

constru9ao de significados compartilhados, na transmissao de saberes, na prodiupao de 

cultura. "A qualidade e educagdo, dos grandes com os pequenos e dos grandes entre 

si", (p. 17). 

Outros autores preocuparam-se com esta tematica e tentaram delinear caminhos 

mais seguros, que se distanciassem das "ditas" qualidades burguesas estabelecidas em 
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padroes ideais. Dentre os quais Dahlberg, Moss e Pence (2003), ja citados anteriormente, 

definem qualidade como um desafio, algo a ser atingido, em vez de um problema e algo a 

ser questionado. O conceito de qualidade desempenha um papel dominante na nossa 

maneira de pensar. Qualidade e um conceito subjetivo, baseado em valores, relativo e 

dinamico. O trabalho com qualidade precisa ser contextualizado, espacial e temporal e 

lidar com a diversidade cultural. 

Os autores trazem um novo conceito de qualidade: a constru9ao de significados. 

Os questionamentos levantados pelos autores, a exemplo dos italianos, encaminham nossas 

reflexoes para as possibilidades de ler, discutir e explorar a documentagao pedagogica para 

aprofundar o entendimento do trabalho pedagogico. Criar, ampliar espagos para o 

pensamenlo critico para a construgdo de significado, para a realizagao de escolhas, para 

se assumir a responsabilidade, para o desenvolvimento de novos tipos de intercdmbios e 

de prdticas (p.29). 

Sabemos que nas sociedades industriais o discurso da qualidade se apoia na 

quantifica9ao, reduzindo a complexidade do mundo em fatores objetivos e padroniza96es. 

Este discurso valoriza a busca da certeza e afugenta o fantasma da incerteza. Fruto desta 

modernidade, ainda segundo os autores, a Psicologia do desenvolvimento se ajustou com 

perfei9ao, adotando uma abordagem descontextualizada, divorciando a crian9a e a 

institui9ao da experiencia concreta, da vida cotidiana, das complexidades da cultura, da 

importancia da situa9ao. Este tipo de avalia9ao fragmenta a crian9a, e como dizem os 

italianos, separa a cabe9a do corpo, simplifica e normaliza a crian9a, ditando como ela 

deve ser, distraindo nossa aten9ao de descobrir como ela e, o que faz, o que tern a nos 

dizer. 

Seguindo a linha de pensamento dos autores, as grandes indaga96es sobre 

qualidade procuram explica96es para o conceito do "bom" trabalho, de como ele pode ser 

defmido e como ele pode ser conduzido. Neste sentido, o discurso da constru9ao de 

significados deve se situar nos conflitos e a9oes dialeticas cujo processo e de continuidade 

e descontinuidade, extraindo sentido do que esta acontecendo. Abstra9oes nada faceis e 

dificeis solu9oes. Luta cheia de contradi96es e ambiguidades que exige ao inves de 

consenso, dialogos e acordos. Tais praticas nos impoem desafios, um dos quais e que "[...] 

devemos ousar tolerar a ideia da incerteza, reconhecendo que a vida lamb em incorpora 

ambiguidades e complexidades com as quais temos de ousar conviver" (p. 181) 
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Entendemos que o conceito de qualidade nao e neutro, vem carregado de valores, 

compreensoes, vivencias, e esta localizado em contextos historicos, economicos e 

culturais. Por isso, olhar criticamente para o fazer pedagogico nao e tarefa facil. Mas, e 

possi'vel construirmos novas praticas e novos significados a partir de nossas observa^oes e 

reflexoes quando nos dispomos a mudar e transformar o que esta posto. 

Considero os conceitos explicitados, eixos vertebradores da disciplina pois 

exprimem a linha de forma9ao critica estabelecida pela Unicamp. A forma9ao do 

professor deve instiga-lo a olhar para o que esta fazendo, a enveredar-se por caminhos 

complexes, polissemicos, capazes de leva-los a atalhos teoricos, fontes inesgotaveis de 

conhecimento. Deve aprender com isso, a deixar marcas pelo caminho, registros capazes, 

de nao so garantir a continuidade da historia, mas, de muito mais, desconstruir para 

transformar essa historia. Missao complicada, mas nao impossivel pois tinhamos tudo que 

precisavamos para iniciar a forma9ao: professores interessados, teorias consistentes e 

praticas contraditorias. 
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Capitulo IV - O registro e a avaiia^ao: construindo 

saberes e deixando marcas pelo caminho. 

4.1 - Os encontros, os encantos e os desencantos: a complicada tarefa de 

questionar a propria pratica. 

Sera que os homens perderam a capacidade de compreensao e de 
transformafao do mundo que eles mesmos criaram? Se e certo que os 
homens nao criam o mundo que querem, no momento que o desejam, e 
certo que o mundo e resultado das afoes humanas, entre si e na rela^o 
com a natureza. A inteligibilidade da historia, como ela se desenvolveu 
ate aqui, e uma prova da capacidade humana de decifrar sua propria obra. 
Sua impotencia seria, ao contrario, prova da opacidade do mundo, da sua 
priva^o de significado ou da incapacidade humana para decifra-lo e, 
portanto, de sua passividade diante dele. 

Sader, 2001 

O que mais percebi nos alunos nos semestres que lecionei foi o eneantamento com 

a linha critica da disciplina. Este fato me preocupou um pouco em relaijao ao sentido de 

construijao teorica dos alunos. Nos diversos textos lidos, ao longo de minha forma^ao, e 

em momentos distintos, me deparei com teorias que me formataram sob a logica tacita da 

reproduyao dos valores dominantes e outros que revelaram minhas fragilidades por estar 

enclausurada e fazer parte de um sistema de exclusao, mas tendo a visibilidade de adquirir 

conbecimentos e engendrar a9oes transformadoras em minhas a9oes educativas. Tomar 

conhecimento das veracidades que rondam implicitamente as politicas piiblicas deixavam 

mais em evidencia a mistura de concep95es embutidas na minha forma9ao. 

Fazemos parte de um sistema, enjaulados em axiomas que quando questionados 

nos colocam em confronto com o que somos e o que fazemos. Desta forma, lidar com o 

eixo cn'tico da disciplina exigiu um estranhamento exaustivo, uma vigilancia redobrada na 

coerencia teoria/ pratica, pois nao estava em jogo o saber pelo saber, mas o saber fazer. 

As concep9oes percorrem um longo caminho para serem modificadas. Neste 

entremeio devemos colocar vigilancia refor9ada para nao cairmos em ciladas, pois a todo 

instante lidamos com fatos e acontecimentos que exigem posturas que podem concorrer 

para firmar ou negar o que estamos propondo. O alerta vem de Dahlberg, Moss e Pence 

(2003, p.43): "Estamos sempre inseridos nos conceitos que desejamos criticar". 
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Alguns assuntos, pela propria natureza intricada, eram de dificil entendimento por 

parte dos alunos, pois concorriam com praticas e concepQoes naturalizadas, por vezes 

misturadas, mas tidas como corretas, ate mesmo do ponto de vista etico. 

"Ao iniciar a disciplina de avaliafao neste semestre, julgava que 
avaliafao e quando o individuo esta constantemente dentro de um 
proeesso seletivo. E, ate eerto ponto e" 
(J. B., aluna polo de Campinas, 2005) 

"Nao devo levar em conta apenas o que eu desejo que o aluno fafa, e sim, 
tambem o que ele eonsegue fazer com o que eu quero que ele fa9a". 
(S. R. J. V., aluna do polo de Campinas, 2005) 

A central idade na a9ao educativa do professor reflete o conceito de autoridade do 

conhecimento. Quando o professor decide o que ensinar e como ensinar, deixando a cabo 

do aluno somente a fun9ao de devolver o conteudo na medida exigida, extirpa-se do 

proeesso a constru9ao, a flexibilidade, o respeito ao tempo de cada um. Creio ser esta a 

caracteristica mais pragmatica da rela9ao de controle e for9a entre professor e aluno, e que 

se sustenta na oxida9ao da exigencia do cumprimento do curriculo minimo e na 

obrigatoriedade da nota. 

Para estudar assunto tao delicado, mas que despertou o interesse dos alunos, foi 

precise primeiro fazer o percurso historico da constitui9ao da escola. Dias Sobrinho (2002) 

e Enguita (1989) fizeram um percurso das concep96es historicas entrela9ando o papel do 

Estado, a sociedade capitalista, a escola como locus de domina9ao e disciplinamento. As 

pontua9oes dos autores encaminharam nossas reflexoes para a constru9ao historica da 

escola que atende a necessidade do mercado de produ9ao. Assim foi possivel perceber que 

a organiza9ao da escola: em conteudos, em classes homogeneas, na fragmenta9ao das 

disciplinas, na hierarquia dos cargos, na organiza9ao dos tempos e dos espa90s, corrobora 

para produzir em pouco tempo individuos eficientes. 

Saviani (1989) ampliou essas coloca9oes trazendo para o campo das reflexoes a 

fun9ao da escola tradicional. Para ele, a escola tradicional teve a fun9ao historica de 

celebrar um contrato dissimulado de liberdade inspirado no principio da educa9ao como 

direito de todos e dever do Estado. Ajudar o sujeito social a veneer e liberta-lo do seu 

pecado historico e sua miseria social; a ignorancia. Assim, somente o professor detinha o 

saber a ser transmitido ao aluno. Figura central da escola tradicional, o professor e quern 

ditava o ritmo da aprendizagem. 
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Tranquilamente, os alunos discutiam sobre a dominate) do Estado, mas 

apresentavam dificuldade na bora de analisar suas praticas. Conseguiam separar ideologia 

dominante de praticas dominantes. Obviamente que sabemos o quanto e complexo 

lidarmos com nossas concep96es, e esta mais que provado que a teoria nao e redentora. A 

escola nao e uma ilha isolada. Ela recebe influencia direta da sociedade. For isso, se 

quisermos, ao menos, tentar muda-la, precisaremos abrir seus portoes e trazer a vida para 

dentro da escola. 

Ainda hoje estamos as voltas com os estigmas de poder da escola tradicional. 

Como violencia simbolica, a imposi9ao do poder arbitrario se exerce pela autoridade 

pedagogica. A forma de reprodu9ao desta violencia encontra-se enraizada na estrutura 

social que estabelece um sistema de redoes de for9a cujo papel e manter por 

dissimula9ao estas redoes. (Bourdieu e Passeron, 1975 apud Saviani, 1989). 

Neste sentido, os relates dos alunos concorrem para um entendimento que nos 

parece, dissimuladamente, revelar a for9a que a estrutura social mantem sobre a pratica do 

professor, apesar das teorias estudadas indicarem um outro caminho. 

" A avaliafao traz consigo nos dias atuais, uma Iieran9a muito grande do 
passado, da epoca da industrializafao, na qual o que se valorizava era a 
competencia, a eficiencia. Assim me parecia natural dar notas, o ponto 
positive e o ponto negative; neste semestre, embora ja estivesse em 
minha pratica procurando sempre inovar ao avaliar, por conta do sistema 
acabei avaliando meus alunos na forma tradicional" 
( C. C. S. S., aluna do polo de Campinas, 2006). 

Para Saviani (1989), a ideologia se materializa nos aparelhos ideologicos do 

Estado apresentados por Althusser: o familiar, o escolar, o religiose, o juridico, o politico, 

o sindical, o da informa9ao e o cultural. 

Estes aparelhos funcionam massivamente na manuten9ao dos rituais ideologicos. 

E, segundo o aulor, o aparelho escolar parece ser campo fertil da domina9ao burguesa. 

No momento da avalia9ao lidamos com muitos saberes e colocamos em jogo tudo 

que aprendemos no decorrer da trajetoria de vida. A come9ar pelas redoes que travamos 

• I 
com o primeiro aparelho ideologico que e colocado a nossa frente: a familia. 

Bourdieu ( 2001), confere a familia o poder de transmitir aos seus filhos, de 

forma direta ou indireta, um certo capital cultural e social. Assim, as familias tambem 

13 Ver Saviani (1998) 
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colocam para os filhos os destines determinados por suas classes sociais e que sao 

perpetuados e refonjados no interior da escola. 

E comum professores fazerem prognosticos de sens alunos a partir de sua 

condi9ao social. 

Neste sentido, Ludke e Mediano (1992) trabalha o tema sob outra perspectiva, a 

pedagogia invisivel, aquele que determina avan90S e retrocessos dos alunos pelo perfil da 

familia. Crian9as que enfrentam problemas sociais, dificilmente terao a pedagogia invisivel 

a seu favor. 

Fazer critica ao sistema pode parecer para muitos uma despretensiosa conversa, 

fala-se uma coisa e faz-se outra. Ingenuamente, podemos nos enveredar por este caminho, 

pois fazer critica ao sistema nao e tarefa facil. Estaremos, o tempo todo, digladiando com 

conceitos profundos e enraizados. E nesse embate, estaremos sempre correndo o risco de 

sermos nocauteados por eles, por isso, a vigilancia exaustiva. 

Uma saida cautelosa e dominar o que se fala, se nao profundamente, pelo menos 

nos preceitos basicos, e, saber fazer. Construir sentido no que se fala requer visao historica, 

social, economica e politica. De novo, um caminho muito complicado de se percorrer, pois 

exige pesquisas, leituras e estudos densos. Nos professores devemos acessar dados para 

compreensao das armadilhas que o sistema cria na manuten9ao da politica de exclusao, e 

como afirma Malavasi (2003), denuncia-la incansavelmente sob pena de sermos acusados 

de cumplices destas politicas injustas. 

Desta forma, no curso, transitar por estes conceitos foi essencial na compreensao 

das varias arestas que compoem o cenario educacional atual no campo da avalia9ao: a 

organiza9ao historica do trabalho produtivo capitalista grafitado nas paredes escolares que 

domesticam nossos corpos; a fun9ao conservadora da avalia9ao na manuten9ao da 

exclusao, e consequentemente, da desigualdade social; as inten96es implicitas das 

politicas piiblicas; a tentativa do sistema em transformar as escolas em mercado de livre 

comercio, colocando as escolas como empresas e as familias como clientes; as avalia96es 

externas como forma de controle da escola; os equivocos no entendimento da ideia de 

ciclos de forma9ao; as possibilidades de usar os instrumentos de domina9ao do estado a 

favor da educa9ao emancipatoria (flexibilidades apresentadas na LDB); o controle 

exaustivo e profissional sobre nossas profecias auto-realizaveis atraves da avalia9ao 

informal; a inova9ao dos instrumentos da avalia9ao formal; a compreensao dos estigmas de 
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classe transmitidos pelo capital social e cultural burgues e as concep96es que rondam 

nossas praticas. 

Identificar estes aspectos nas concep9oes que carregamos e o primeiro passo para 

mudarmos nossa pratica. Exigira, entretanto, que nao abandonemos esses conceitos ao 

findar do curso. E precise fincar novas etapas, agora, dentro da escola, no corpo a corpo 

com nossos colegas, na rela9ao com a familia, na convivencia com nossos alunos, na 

batalha contra o si sterna... 
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4.2 - E agora Jose o que fa^o com isso? Os olhares da professora e dos 

alunos e alunas sobre a forma^ao. 

Estes ultimos dez anos de politicas neoliberais nos mostraram a que 
vieram os diferentes governantes e governos. Deixam-nos um legado de 
desigualdade, concentrafao de renda, desemprego e miseria. O prenuncio 
de uma nova vida e uma nova humanidade somente pode ser anunciado e 
construi'do lidando com as contradi9oes da realidade atual. Este e o 
desafio que esta historicamente posto para os educadores e para o nosso 
povo. 

Helena de Freitas, 2002 

Quero dediear este texto aos meus alunos, pela oportunidade de viver esta 

experiencia, revelando aos leitores o esforfo ineansavel destes profissionais na busca pelo 

saber, eontrariando assim, as politicas piiblicas que justificam o fracasso da escola na ma 

formafao do professor. 

Dizia sempre em sala que a maior resistencia que o professor apresentava contra o 

sistema era depois de uma Jornada exaustiva de trabalho (de 4 a 14 boras) vir para a 

universidade participar de um curso de formafao. 

Durante estes sete anos de curso aprendi e me emocionei com as historias de vida 

dos meus alunos. Confidenciei a eles e eles a mim, segredos da profissao, historias que 

jamais serao narradas, por que sao singelas, frageis, emocionantes. Conflitos vividos nas 

relagoes de trabalho que deixam marcas indeleveis. Esfor90s debeis na luta contra uma 

muralha de contradi9oes. Mas nao entregamos os pontos, sutilmente vamos minando os 

terrenos para que um belo dia tudo venha pelos ares. 

Levo comigo na memoria as noites passadas na Unicamp, as horas infinitas de 

estudos para dar conta do entusiasmo dos alunos, a procura pela melhor estrategia para 

nao deixa-los dormir, a manobra certa da exigencia para nao torna-la reprodutora. 

Cuidados e mais cuidados para nao ferir o profissional do professor, pois todos os temas 

tratados colocam em cheque suas praticas. 

E o maior desafio posto, avaliar sem ferir os conceitos discutidos. O conhecimento 

tern medida diferente para cada sujeito. Depende de suas vivencias, cren9as, cultura. Entao, 

como medir o conhecimento dos alunos de modo a garantir a autenticidade do processo 

educative na linha tra9ada pela disciplina? 
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A experiencia da auto-avaliaijao ensaiada no curso teve o objetivo de compartilhar 

com os alunos o poder de aferir sens conhecimentos. Como nao poderia ser diferente, esta 

experiencia colocou professora e alunos em confronto direto com suas concep96es. 

Entretanto, para evitar que caissemos num empirismo desmedido, antes de 

aplicarmos a experiencia em sala, vivenciamo-la no proprio curso das APs. O professor 

Luiz Carlos nos propos a auto-avalia9ao estabelecendo as seguintes diretrizes: 

• Atender criterios estabelecidos dos quais nao poderiamos fugir: nota e freqiiencia; 

• Para controle da freqiiencia deven'amos nos reunir em grupo e indicar um 

coordenador ao qual, no final do mes apresentariamos nossa freqiiencia; o 

coordenador juntamente com o grupo discutiria a coerencia dos das frequencias 

apresentadas, e apos, entregaria ao professor; 

• Em aula especifica, levantamos os criterios pelos quais gostariamos de nos auto- 

avaliar. Estes criterios poderiam sofrer altera95es durante o curso; 

• No final da disciplina, pautada nos criterios estabelecidos e nos registros efetuados, 

fan'amos nossa auto-avalia9ao, justificando e estipulando nossa nota. 

As mesmas orienta96es foram dadas aos alunos durante o curso. 

Esta experiencia trouxe de volta, as mesmas angustias vividas no meu tempo de 

menina. Fiquei entre a cruz e a espada. Entre, me dar o direito a nota maxima e apagar de 

vez as frustra9oes de nunca alcan9ar o primeiro lugar, ou, coerentemente, lidar com os 

criterios estabelecidos, analisando o que foi possivel apreender, descobrindo as lacunas de 

forma9ao que nao foram preenchidas e aferindo um padrao de desempenho mais fiel as 

minhas proprias expectativas de conhecimento. 

Exaustivamente fiz o balan90 de minhas concep95es para nao ferir os conceitos 

que estava tentando compreender e assimilar. 

O mesmo processo viveu alunos e alunas: 

"A respeito da sistematica da avalia9ao, nao gostei. Acredito que 
coordenadora de grupo nao funciona, por que infelizmente, as vezes, a 
etica e deixada para tras em virtude de gostarmos ou nao da eolega. E 
proprio do ser humano, nem sempre se coloca no lugar do outro. Nao 

46 



consegui avaliar com criterio as dificuldades, improvisos, limites, 
possibilidades de desempenho de cada um. Penso que cabe ao professor 
que e elemento neutro, avaliar porque esta fora do grupo, tem visao da 
classe como um todo, ja viveu bastante para conhecer o perfil de cada 
elemento de sua responsabilidade". 
( M. A. A. B., aluna do polo de Vinhedo, 2003). 

As relafoes de poder estao entranhadas e naturalizadas no nosso dia-a-dia. 

Mantemos a hierarquia do poder estipulando quem e mais experiente, quem sabe mais, 

quem deve mandar e quem deve obedecer. Esta rela^o se torna muito mais forte na escola 

onde o professor assume na hierarquia, a funfao de manipular a aprendizagem dos alunos. 

Parece-me claro na fala da aluna que assim como o adulto estabelece uma relafao de for9a 

com a crianfa, vendo-a como fragil e incapaz, tambem o faz na convivencia com o proprio 

adulto, como se devolvesse o poder a quem de direito. Rosemberg (1976) denomina isto 

como adultocentrismo. O professor organiza o cotidiano da escola do seu ponto de vista, 

com as prerrogativas que julga correta e submete a crian9a a toda sorte de atrocidades 

pedagogicas. Fundamenta sua pratica na dependencia biologica da crian9a, separando-a da 

sociedade e da cultura, e dando como certa a cultura do homem branco, burgues e normal. 

Assim, fazemos tambem ao vivenciarmos experiencias inovadoras: no momento 

de compartilhar a auto-avalia9ao entre adultos lan9amos mao de outros criterios nao 

estabelecidos explicitamente para nos desvencilharmos da tarefa de nos auto-avaliarmos. 

Um certo adultocentrismo invertido entre os adultos. 

A sociologia da infancia e a antropologia trazem grandes contribui96es para 

pensarmos esta rela9ao adulto-crian9a. Enxergar o outro de pouca idade como competente 

e dar ouvidos ao que ele tem a nos dizer, prestar aten9ao no que ele esta fazendo, observar 

os conhecimentos que estao construindo. 

Esta avalia9ao informal, cujos caminhos sao determinados por nossas impressoes, 

devem fazer parte integrante da forma9ao do professor. Segundo Freitas (2002), embora 

nao seja um processo inexoravel, ele so e posslvel de ser evitado com a prepara9ao 

profissional do professor e com uma atua9ao na re-elabora9ao de suas concep96es de 

educa9ao, antes mesmo de uma atua9ao tecnica. 

"A sistematica de avalia9ao e inovadora, mas exige de cada integrante do 
grupo responsabilidade e coerencia. A avalia9ao proposta e condizente 
com o conteudo trabalhado" ( P. P., polo Vinhedo, 2003). 
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Nao podemos garantir que as teorias sejam compreendidas por todos da mesma 

forma. Este movimento de concep9oes torna-se saudavel quando damos o tempo que cada 

um precisa para se apropriar dos conhecimentos, ou mesmo, que cada um, de posse deles 

opte com consciencia pelo caminho a seguir, como esclarece o depoimento da aluna: 

"Avaliar serve tanto para exeluir como para incluir. Depende do conceito 
do professor sobre o que ele quer reproduzir. Se serve a minoria 
dominante, ao individualismo, a competitividade, deve ver com bons 
olhos a sociedade brasileira. Se e um educador comprometido com as 
classes populares, com a aprendizagem dos alunos, com a certeza esta 
sempre vivenciando com ele seus conflitos, estimulando, respeitando suas 
diferenfas. Suas aulas estao em constante transformafao: analisa, reflete, 
experimenta. Reve escolhas pedagogicas e age. Tratamos nesse semestre 
de um dos assuntos mais polemicos da educai^ao; a avaliafao. Nesse 
processo de desconstrufao e construfjao de conceitos tive a oportunidade 
de refletir muitissimo sobre minha pratica. Procure! ler e participar das 
aulas, procurando subsfdios convincentes para mexer com algumas 
verdades que eu carregava. Hoje reconhe?© firmemente que a avaliafao 
nao deve ser um final, mas um recomet^o. Eu imaginava a avalia9ao como 
instrumento que tiraria meu aluno da situa9ao de inferioridade 
politica/social/cultural e que ele seria alguem que olharia para os denials 
que ficaram para tras. Hoje vejo o tamanho do meu engano" 
(N. R. F., aluna do polo de Campinas, 2005) 

Assim, ao termino da experiencia do Proesf, podemos dizer que muitas ideias 

foram semeadas: 

Ora no campo da educaqiao infantil, 

"Atraves desta disciplina pude enxergar a avaIia9ao como um 
instrumento de ajuda e nao de poder, onde so 'eu' (professor) avalio e 
dou nota. Me ajudou a perceber que na educa9ao infantil ela tambem tern 
um peso e que o professor deve sempre se auto-avaliar". 
(D. C. B. E., polo de Campinas, 2006) 

48 



Ora no campo do ensino fundamental: 

"Esta disciplina foi a que mais gostei pois propicia a reflexao de diversas 
questoes, gerando uma nova visao de mundo, analisando melhor todas as 
questoes que norteiam as diretrizes da educafao, sobretudo que eu 
enquanto educadora promova com os meus alunos um olhar as questoes 
politicas e socials, contribuindo para a formafao de uma sociedade mais 
igualitaria . Destaco algo muito importante na vida diaria do professor, 
todas as minhas escolhas pedagogicas sao muito importantes, pois elas 
certamente farao a diferen9a na vida dos alunos; instigou-me sobre qual a 
finalidade de certas nonnas que estou transmitindo e internalizando em 
meus alunos; sera que estas regras nao estao servindo para torna-los mais 
faceis de controlar na vida adulta? O aspecto de avalia9ao nao pode ser 
unico para todos, pois devemos olhar para outras vertentes e e evidente 
que as crian9as que dispoem de mais acesso cultural terao notas 
melhores dos que os nao tern este acesso. O nosso desafio e nao permitir 
que esta separa9ao de classes sociais aconte9a" 
( S. P. O ., aluna do polo de Campinas, 2005). 

Ora na compara9ao entre os dois eampos de atuat^ao: 

"Assim que me formei, comecei a lecionar na educa9ao infantil. Acredito 
que na educa9ao infantil a avalia9ao utilizada esta mais proxima de uma 
avalia9ao mediadora . quando comecei a lecionar no ensino fundamental, 
percebi que e muito mais diflcil ter uma proposta de avalia9ao 
investigativa e mediadora, pois o sistema educacional nos exige provas, 
notas e aprova9ao ou reprova9ao. Mas acredito que o professor que busca 
ter uma pratica educativa coerente, deve utilizar a avaIia9ao como um 
instrumento de investiga9ao e de media9ao que proporciona a reflexao 
sobre o aprendizado do aluno e de sua propria pratica" 
(R. A.M., aluna do polo de Campinas, 2005). 

Ora no campo de formafao; 

"Esta disciplina apresenta criticidade destacavel, oferecendo aos alunos 
elementos para reflexao, analise e apontamentos sobre a avalia9ao dentro 
do sistema capitalista ao qual pertencemos" ( A. R. I., polo Campinas, 

2005). 

"Acredito na proposta de crescimento pessoal e do direcionamento do 
percurso com autonomia, sem cobran9a de notas, que hoje sei, serve 
somente para classificar os alunos. 
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As discussoes e estudos fizeram com que eu entendesse com mais 
clareza as redoes existentes entre o que e exigido na escola e o que e 
desejo do sistema capitalista. Essa relafao fez com que eu repensasse 
minha pratica e mesmo nao conseguindo mudar tudo aquilo que acho 
necessario, tenho consciencia do que acontece." 

( L. M, polo Campinas, 2005). 

"A disciplina fez com que eu tomasse mais consciencia sobre a 
importancia de se ter uma orientafao digna, espafos e tempos de 
forma9ao que levem em conta nossas condi9oes de trabalho, inseguran9as 
e desejos. Percebi tambem a grande importancia do compartilhamento 
das ideias entre professores, pois atraves das trocas e experiencias 
reconstrui valores e cren9as que permeiam minha pratica, principalmente 
no que se refere a oportunizar a promo9ao de aprendizagens significativas 
no contexto da diversidade e da heterogeneidade" 
( C. L. B. B., aluna do polo de Campinas, 2006) 

Ora no campo profissional; 

"Eu particularmente compreendi que a avalia9ao esta longe de alcan9ar 
uma defini9ao, pois as diversas formas que foram colocadas, so terao 
exito se houver mudan9as politicas e se nos educadores partimos sem 
medo para uma nova maneira de enxergar o nosso aluno, de modo a dar- 
Ihe oportunidade de escolhas, mudan9as de atitudes e mais ainda, 
mostrar-lhe o seu real valor na sociedade. Diante de tudo que foi 
abordado, percebo que muito tenho que fazer, descaracterizar a visao de 
avalia9ao que carrego por todos esses anos, porem a minha visao quanto 
ao processo avaliativo, me fez refletir que eu nao estou educando, ou 
melhor, nao construo maquinas, mas sim formo individuos que tern suas 
particularidades, seu modo unico de pensar e agir e que nao da para se 
avaliar de uma unica forma. Tenho questionado com meus colegas de 
trabalho e coordenadores, sobre essa forma de avaliar e acredito que urn 
dia sera possivel modifica-la, basta que saibamos dar o primeiro passo". 

(S. A. S., polo Campinas, 2005) 

Ora extrapolando o muro da escola, trazendo para mais perto, aqueles que muitas vezes sao 

deixados aquem do processo: 

"A minha pratica pedagogica mudou muito e espero que continue 
mudando sempre para melhor. Antes das aulas, avaliava os alunos quase 
que somente nas provas e testes ou em conjunto como se todas as 
crian9as fossem iguais; hoje ja registro o que cada crian9a conseguiu 
realizar sozinha e acompanho o seu ritmo de desenvolvimento e 
aprendizagem. Ate com os pais nas reunioes percebo a melhora da minha 
avalia9ao porque tenho registrado o desenvolvimento de cada uma, ja que 
as crian9as sao diferentes e aprendem a seu ritmo" 
( C. S. F. O., aluna do polo de Campinas, 2006) 
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Todas essas ideias disseminadas estao espalhadas por ai. Talvez nao seja possivel 

enxergar mudan9as ainda no chao da escola. As teorias levam tempo para serem colocadas 

em pratica, mas depois de desveladas jamais serao esquecidas. Estarao incomodando e 

mexendo em nossas a96es sempre que vivermos experiencias contraditorias. 



Considera^oes finais 

Ao termino deste trabalho, a titulo de recomeijar a discussao, gostaria de levantar 

alguns apontamentos e refor9a-los, na tentativa de instigar a continuidade da reflexao do 

tema, nao somente dentro das escolas, mas nas varias instancias sociais que, de uma forma 

ou de outra, atuam como formadoras. 

A forma9ao de professores no Brasil tern sofrido varias altera95es apos a 

promulga9ao da nova LDB. Num movimento concomitante e explicito de descompromisso 

com a profissionaliza9ao do professor, a lei coloca mecanismos de acesso a forma9ao se 

beneficiando das inova9oes tecnologicas. Os cursos a distancia cresceram muito no Brasil 

desde sua implanta9ao em 1997. 

Na busca da forma9ao fast food, varios profissionais tern se embrenhado por este 

caminho. A Educa9ao a distancia facilita a vida de pessoas que trabalham e nao possuem 

tempo para freqilentar cursos presenciais. Numa visao particular e simplista, pois nunca 

participei de cursos neste formato, mas acompanho alguns desenvolvidos no municipio, e 

curiosa que sou, converse com as pessoas que participam destes cursos, considero que a 

forma9ao a distancia pode ajudar e muito os professores a terem acesso a novas 

informa9oes. Entretanto, pelas varias experiencias vividas e enfrentadas no Proesf, entendo 

que neste modo de forma9ao algo de muito valioso para a profissao do magisterio pode ser 

extirpado do processo: a rela9ao dialetica. 

Sem a dialetica, escorregamos nas concep9oes, estabelecemos contato silencioso 

com nosso pensamento e acabamos nos enveredando para o caminho da particularidade. 

Vamos reproduzindo dissimuladamente o que esta posto como certo e verdadeiro. 

Deixamos de produzir marcas, de construir sentido no que fazemos. Nao ha como construir 

significados em tao pouco tempo de forma9ao. 

Porem, especialistas defendem que ha mais vantagens do que desvantagens na 

educa9ao a distancia e afirmam que em pouco tempo os cursos presenciais e nao 

presenciais irao se fundir. O professor da Unicamp, Sergio Ferreira do Amaral, e que foi 

orientador no Proesf, disse nao haver empecilhos na operacionaliza9ao dos cursos, mas as 

dificuldades se situam na manuten9ao do mesmo nivel de qualidade presente nos cursos 

tradicionais. Sobre a eficiencia de se aprender mais ou nao, neste tipo de curso, o professor 

afirma que tudo e muito novo e nao ha parametros estabelecidos para aferir e comparar os 

desempenhos entre os cursos. 
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Cursos de forma^o, presenciais e a distancia, devem oferecer ao professor o 

sentido da pedagogia, tornando-o pensador da propria pratica, entendido das questoes que 

envolvem a educate. Da condi9ao de aluno, passar a ser estudante e tornar-se estudioso 

das causas educacionais. Olhar o que esta por tras dos discursos proferidos. 

O discurso politico neoliberal leva ao extremo nosso modo de ver os fatos. 

Discurso perigoso, pois coloca nossas expectativas a servi9o das teorias reprodutivistas. 

Os recentes estudos na area da educa9ao nao-formal de domlnio das ONGs tem revelado 

que este campo vein sofrendo a96es das concep96es dominantes, fruto do neoliberalismo. 

Assim, sob o jugo de 39068 intencionadas na solidariedade e salvamento dos mais 

necessitados, o terceiro setor vem ampliando consideravelmente sua atua9ao na educa9ao 

nao-formal. Nao haveria nada de errado com a terceira via, se nao estivesse sendo usada 

como mais um aparelho ideologico do estado. 

As experiencias de educa9ao construidas nesse ambito acabam por submeter os 

menos favorecidos a uma educa9ao para a submissao. E comum observarmos, que as 

ONGs optam por projetos educativos baratos e sucateados. Nao estamos aqui criticando 

o uso de projetos voltados para os esportes, artes e musica, pois estariamos cometendo um 

grande deslize hierarquizando saberes, mas a forma como sao oferecidos. Algumas 

praticas aproximam-se muito do modelo escolar. Ha, entretanto, experiencias 

significativas nesta area que necessitam ser compartilhadas com as escolas, pois trazem 

novas formas de organiza9ao do trabalho educative. 

Foi possivel observar nos trabalhos apresentados nas aulas de Educa9ao nao- 

formal que lecionei, alguns aspectos inovadores na organizaqao dos projetos das ONGs. 

As crian9as exercem o direito de optar pelo curso, os grupos sao heterogeneos , as idades 

se misturam o que torna a pratica mais rica, a avalia9ao nao tem o carater de promoqao, 

portanto nao e precise provar para o sistema que a aprendizagem ocorreu. 

Apontamentos postos, gostaria ainda de deixar como reforqo das discussoes 

tecidas no corpo do trabalho, o alerta que Ludke e Mediano (1992) nos faz: 
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"O conhecimento da funfao controladora exercida pela avaliafao nao e 
suficiente para se tentar neutralizar seus efeitos. E precise conhecer bem, 
com detalhes, como ela traduz-se no dia-a-dia da escola, atraves das 
relafoes entre professores, alunos, diretores, supervisores, pais. E preciso 
ver tambem como ela se insinua no planejamento do curn'culo (atraves da 
hierarquia dos saberes), na distribuifao do tempo escolar, na atribuifao de 
conceitos aos alunos, no cumprimento (ou nao) de exigencias formais de 
orgaos exteriores a escola, na teia de valores passados pela escola aos 
pais, enfim, por uma serie imensa de aspectos que compoem a complexa 
vida de uma instituifao escolar". 

Finalizando as discussoes tecidas no corpo deste trabalho, finco o proposito de 

instigar os leitores a indagarem, assim como eu, sobre as diversas nuances do processo de 

educar criamjas, num contexto historico, onde somos, ao mesmo tempo carrascos, vitimas 

e agentes transformadores. Sob o jugo da relaqiao de poder estaremos sempre chamando 

para nossas a9oes o perfil do carrasco que cumpre ordens do si sterna, da vitima que sofre 

os danos das normas e regras infundidas e do agente que de posse de conhecimentos tenta 

transformar o cenario da desigualdade, da exclusao e da submissao. Qual dos perfis sera 

mais atuante? 
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