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RESUMO

Esta dissertacdo tem como titulo Trabalho, Formacdo e Producdo de Saberes
investidos/desinvestidos: a avaliacdo no trabalho docente de egressos do Curso de
Pedagogia do PARFOR UFPA-Cametd, PA. Objetiva analisar se os saberes desinvestidos
sobre avaliacdo ministrados no Curso de Pedagogia do PARFOR tém-se relacionado com 0s
saberes investidos em avaliacdo dos professores egressos da educacao basica na perspectiva
de uma educacdo emancipatéria. A metodologia pautou-se na abordagem qualitativa,
sustentada pelo materialismo historico-dialético. Como instrumentos de coleta de dados,
utilizamos as entrevistas semiestruturadas e anélise documental. Para o tratamento dos
dados, apoiamo-nos na Analise de Contetdo (BARDIN, 2012). Como referenciais tedricos,
pautamo-nos em Marx (2008, 2010), Vazquez (1977), Gramsci (1988), Lukacs (2003),
Schwartz (2009, 2010, 2014), Tardif (2000, 2002), Thompson (1981, 1987a, 1987h, 1987c,
2002), Charlot (2000). O pressuposto evidencia que as articulacbes formativas pelo
PARFOR entre a relacdo dos saberes investidos com os desinvestidos em avaliacdo
possibilitaram aos professores egressos do PARFOR formacdo na perspectiva, ora como
emancipacao, ora como ndo emancipacdo. Como resultados, afirmamos que ha diferenca em
avaliar o processo de ensino e aprendizagem nos saberes investidos e desinvestidos dos
professores egressos do PARFOR, antes e apds o Curso de Pedagogia, pelo fato de os
professores produzirem saberes investidos nas relacfes histéricas com o contexto social, e
que esses sdo atravessados pelas draméticas do uso de si por si mesmo. Antes de obterem o
nivel superior, esses professores avaliavam seus alunos sem considerar as fases de
desenvolvimento da crianga, fatores fundamentais do processo avaliativo escolar, porque
relacionam diretamente com a selecéo dos contetdos dos alunos, e no aqui e agora percebem
que a crianca se desenvolve através de fases de desenvolvimento infantil. Evidenciamos
ainda que Formacao dos professores em avaliacdo se materializa como praxis criativa nas
relagbes com os saberes investidos e desinvestidos, porque os docentes criam, recriam,
propdem, problematizam, produzem, normatizam e renormatizam préaticas avaliativas no
ambiente escolar, produzem técnicas e saberes para facilitar seu trabalho pedagdgico na sala
de aula; nos saberes sobre avaliagdo desenvolvidos no Curso de Pedagogia do PARFOR,
relacionados com os saberes da experiéncia de avaliacdo dos professores, ha incipiente
perspectiva de uma educacéo emancipatéria, de modo que ora avaliam os discentes a luz de
uma educacdo transformadora, ora na concepcao da conformacéo, reforcando a Idgica do
sistema do capital; os saberes investidos e desinvestidos estdo presentes inerentemente no
cotidiano de sala de aula do trabalho docente, pois os docentes tém um saber sobre a
realidade escolar que possibilita inter-relacionar-se com os saberes desinvestidos no aqui e
agora do trabalho, ampliando, dessa forma, os saberes sobre avaliagdo do processo de ensino
e aprendizagem. H& uma relacdo de intrinseca integracdo entre os saberes investidos e
desinvestidos dos professores, no processo avaliativo e nos procedimentos de ensino e
aprendizagem. Apesar das dificuldades de os sujeitos da pesquisa conciliarem a formacao
com o cotidiano de seus trabalhos, eles produzem formacdo em que se articulam saberes
investidos e desinvestidos, na perspectiva da avaliacdo que se materializa na integracdo com
suas experiéncias historicas, ora como emancipagdo, ora como conformacdo a légica do
sistema do capital.

Palavras-chave: Educagdo Baésica. Trabalho-formacdo. Saberes investidos/desinvestidos.
Avaliacéo.



ABSTRACT

This work has title “Work, formation and production about wisdom invested/disinvested:
evaluation in egress docent work in curse pedagogic of PARFOR UFPA- Cameta, PA”. The
objective is analyze if wisdom disinvested about evaluation taught in Pedagogic class of
PARFOR has relation with de wisdom invested in egress professor evaluation in basic
education in perspective about a emancipation education. The methodology was based on the
qualitative approach, sustained by historical-dialectical materialism. As instruments of data
collection, used semi-structured interviews and documentary analysis. For data treatment, we
support in content analyze (BARDIN, 2012). As theoretical references, we used Marx (2008,
2010), Vazquez (1977), Gramsci (1988), Lukécs (2013), Schwartz (2009, 2010, 2014),
Tardif (2000, 2002), Thompson (1981, 1987a, 1987b, 1987c, 2002), Charlot (2000). The
supposed evidences those formative articulation possibilities a egress professor of PARFOR
formatted a perspective, like emancipation, like not emancipation. The result, we affirm that
there is difference in evaluating the process of teaching and learning in the wisdom invested
and disinvested of the professors egressed of the PARFOR, after and before of Pedagogic
Class, for the fact of professors produced invested wisdom in the historical relation with the
social context, and that these are traversed by the dramatic use of self for oneself. Before
reaching the upper level, these teachers evaluated their students without considering the
developmental phases of the child, fundamental factors of the school evaluation process,
because they relate directly to the selection of the students' contents, and in the here and now
they perceive that the child develops through stages of child development. We also show that
teacher formation in evaluation materializes as a creative praxis in relations with the wisdom
invested and disinvested, because the teachers created, recreated, proposes, they
problematize, produce, normalize and renormalize evaluative practices in the school
environment, produce techniques and wisdom to facilitate their pedagogical work in the
classroom; in the wisdom about evaluation developed in the PARFOR pedagogy class,
related to the wisdom of the evaluation experience of teachers, there is incipient perspective
of an emancipatory education, the way that evaluation the reality of the students in the light
of a transforming education, or in the conception of conformation, reinforcing the logic of
the capital system; the wisdom invested and disinvested are inherently present in the daily
classroom of the teaching work, since the teachers have a wisdom about the school reality
that makes it possible to interrelate with the wisdom disinvested in the here and now of the
work, thus expanding the wisdom about process evaluation teaching and learning. There is a
relation of intrinsic integration between the invested and disinterested knowledge of the
teachers, in the evaluation process and in the teaching and learning procedures. Although the
difficulties of the research subjects to conceal formation with the daily life of their work,
they produce formation in which wisdom is invested and disinvested, in the perspective of
the evaluation that materializes in the integration with their historical experiences,
sometimes as emancipation, sometimes as conformation to the logic of the capital system.

Keywords: Basic Education. Work-formation. Wisdom invested/disinvested. Evaluation.
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1- INTRODUCAO

No Projeto Pedagogico do Curso de Pedagogia, adaptado para o Plano Nacional de
Formacdo de Professores (PARFOR) no municipio de Cameta, estado do Pard, diz-se que no
decorrer do curso “o tempo-universidade se configura, na estrutura curricular, como uma
aproximagédo entre os conhecimentos das ciéncias da educacdo e os saberes cotidianos
produzidos pelos professores em suas praticas educativas” (UFPA, 2014 p. 1). Dessa forma,
nossa investigacdo caminha sob essa aproximacdo entre 0s conhecimentos das ciéncias da
educacao e os saberes cotidianos produzidos pelos professores em suas praticas educativas.

Assim, Trabalho, Formacdo e Producdo de Saberes Investidos/Desinvestidos: A
avaliacdo no Trabalho Docente de Egressos do Curso de Pedagogia do PARFOR UFPA
Cameta, PA, que é titulo da presente pesquisa de mestrado, objetiva analisar se os saberes
desinvestidos sobre avaliacdo ministrados no Curso de Pedagogia do PARFOR tém-se
relacionado com os saberes investidos em avaliacdo desenvolvidos pelos professores
egressos da educacdo basica na perspectiva de uma educacao emancipatoria.

O programa PARFOR e o PPC de Pedagogia trouxeram uma proposta inovadora de
formacdo docente para todas as etapas da educacdo basica mencionadas no artigo 2° sobre 0s
principios da politica de formagdo do magistério da educacdo basica, assim explicitado: “I — a
formacdo docente para todas as etapas da educacdo basica como compromisso publico de
Estado, buscando assegurar o direito das criangas, jovens e adultos a educacdo de qualidade,
construida em bases cientificas e técnicas solidas” (BRASIL, 2009, p. 1). Essa formagao, na
visdo de Valente (2017) e Bastos (2017), trouxe beneficios inovadores aos professores da
educacdo basica, principalmente no municipio de Cameta, onde a formacdo inicial a esses
professores era deficiente antes da chegada do plano.

A proposta do estudo é compreender a integracdo de saberes investidos/desinvestidos
(instituidos) por dentro do plano sobre a avaliacdo no trabalhado docente.

O PARFOR, juntamente com o PPC, objetiva formar os professores da educacdo
basica na perspectiva da transformacdo social, no sentido de integrar os saberes investidos
produzidos historicamente pelos professores, educandos do curso, considerando a realidade
do trabalho docente, articulada com os saberes desinvestidos, formalizados através da ciéncia
da educacéo.

Pelos seus objetivos e principios, o decreto e 0 PPC demonstram que a formacao aos
docentes da educacgdo basica, hoje egressos do Curso de Pedagogia, pode ser ministrada
assumindo compromisso com um projeto social, politico e ético, como se observa na fala de

uma professora entrevistada:
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Ter o privilégio de fazer Pedagogia PARFOR, pois 0 PARFOR me ensinou muitas
coisas, politica, metodologias, teorias e outras coisas que ndo lembro no momento,
enfim o PARFOR me orientou a conviver entre a teoria e a minha préatica que era o
que mais eu entendia, ou seja, ampliou o0 que eu ja sabia e aprendi coisas novas.
(PC).

O PARFOR desde 2009 em Cameta vem contribuindo para a formacéo de professores
da educacdo basica, de acordo com inciso Il, para um compromisso com esse projeto de
formagéo de professores. Assim, o documento ressalta que os docentes deveriam, a partir do
Curso de Pedagogia, oferecido pelo programa, construir formagdo que possibilitasse a esses
profissionais obter posturas compromissadas com um projeto social, politico e ético numa
relacdo entre os saberes construidos no Curso de Pedagogia (formacdo através da ciéncia),
que aqui chamaremos de saberes desinvestidos com os saberes investidos construidos pelos

docentes ao longo de sua jornada de trabalho.

Eu ndo tinha nem qualificacdo para trabalhar, eu tive que me apegar com amigos
parentes para continuar o meu trabalho como professora na época, por falta de
conhecimento de leis, eu s6 tinha o Magistério, eu era muito leiga, inocente na
histdria, ingénua, acompanhava as formagfes, porém ndo tinha um estudo
aprofundado a respeito dos meus direitos enquanto concursada e trabalhadora da
educacéo. (PB).

Mesmo sem saber o que é a formacdo politica, os professores formam-se politicamente
pelo proprio envolvimento com os colegas, com a comunidade escolar, com outros
profissionais, mas a formacéo pelo PARFOR os fez compreender que conhecer seus direitos,
reconhecer suas limitacGes e buscar apreender outros saberes é a conquista da formacéo
politica, e essa realidade formativa construida pelos egressos do PARFOR se articula com as

palavras de Paix&o:

A politica é vista como um elemento inerente ao ser social, ou seja, acompanha o
homem desde as mais primitivas sociabilidades, ao passo que o aperfeicoamento da
primeira se confunde com o desenvolvimento do Udltimo. Essa visdo leva ao
entendimento que é por meio da politica que o ser humano pode conquistar 0 bem
comum e que tal dimensdo seria o termdmetro da civilidade humana. Nesse sentido,
a politica se configura enquanto elemento efetivador do ser social, a partir dela esse
ser pode se constituir enquanto sociedade e alargar as potencialidades humanas no
decorrer do desenvolvimento histérico. (PAIXAQ, 2016, p. 20).

A formacéo politica da oportunidade de desenvolver a capacidade humana, de pensar,
de agir, formular, negociar, articular, mobilizar, compreender, criticar e posicionar-se diante
das realidades multiplas. Essa formagdo é necessaria também para saber viver e conviver em

sociedade; vivendo em sociedade o ser humano também vai constituindo-se como ser social.
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Formar politicamente é fundamental, pois é através disso que os sujeitos formam sua
consciéncia politica para saber resolver problemas e tomar decisoes.

Assim como a formacdo politica se torna importante na construcdo do ser social, a
ética também faz parte da formag¢do humana. “A ética ¢ a teoria ou ciéncia do comportamento
moral dos homens em sociedade”. (VAZQUEZ, 1970, p. 12). A ética na vida humana
significa entender um mundo regido por principios e normas guiadas pelas regras que

conduzam a viver em paz, em harmonia, a praticar o bem, evitando a discordia e o mal.

Correntemente as palavras “ética” e “moral” sdo usadas como sindnimos,
significando os principios e normas da boa conduta ou a prépria conduta quando
guiada por regras que conduzem a praticar o bem e evitar o mal. Em sentido técnico,
porém, a “ética” se refere aos principios e normas enquanto tais e, mais
especificamente, a ciéncia ou a parte da filosofia que estuda esses principios e
normas buscando distinguir entre o bem e o mal; enquanto que a “moral”
corresponde a retiddo dos costumes que conduzem as agdes consideradas corretas e
meritorias no seio de uma determinada comunidade que compartilha um mesmo
sistema de valores. (SAVIANI, 2001, p. 6).

A ética possibilita aos homens e mulheres construir valores, moral, seu modo de vida,
sua cultura, seu carater, seus habitos e costumes. A ética possibilita aos sujeitos conquistar
seus objetivos no processo de producdo de sua vida, ao travar as relagdes entre si e 0S outros.

Ainda analisando o decreto do PARFOR, este também institui que a formacéao para o0s
docentes da educacdo béasica assegure que estes professores possam entender sobre a
soberania democrética, justa, igualitaria e inclusiva, oportunizando desenvolver nos
educandos um ensino promissor, transformador, revolucionario, inovador, ou seja,
emancipador.

Ainda de acordo com as Diretrizes do PARFOR, aos docentes recém-formados deve-
se garantir formacdo que possibilite a compreensdo de uma sociedade emancipadora, € que no
decorrer de suas praticas pedagogicas avaliativas os saberes dos seus alunos devem ser
utilizados nas préaticas pedagogicas do trabalho docente, com o intuito de elevar o
conhecimento dos educandos da escola basica em uma perspectiva tedrico-pratica, na
possibilidade de se ter uma aprendizagem transformadora. O programa visa a formar os
docentes para avaliar o ensino e aprendizagem dos discentes na perspectiva da emancipagao
social.

A relacdo de emancipacdo com o objeto em estudo se relaciona intrinsecamente, pois
nosso interesse é analisar se os saberes desinvestidos sobre avaliacdo ministrados no Curso de

Pedagogia do PARFOR tém-se relacionado com os saberes investidos em avaliacao elaborada
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pelos professores da educacdo bésica egressos do curso, na perspectiva de uma educagdo
emancipatoria. Para isso, é essencial dialogar sobre o que se entende por emancipacao.

Para Tonet (2005 p. 79), “a emancipacao humana, [...] nada mais ¢ do que um outro
nome para comunismo, embora a primeira enfatize a questdo da liberdade e o segundo, 0
conjunto de uma nova forma de sociabilidade”. A partir da analise do autor, percebemos que a
promocdo de emancipar os individuos no sentido de se libertar de todas as opressdes geradas
e praticadas pelo capitalismo € inviavel neste século, pelo fato de se entender a emancipacao
como a conquista da sociedade comunista, liberta, ou seja, emancipada. “A libertagdo” é um
ato historico, ndo um ato de pensamento, e é efetuada por relacbes historicas, pelo nivel da
indUstria, do comércio, da agricultura, do intercambio (MARX, 2009, p. 37).

Almejar uma sociedade na perspectiva da emancipacdo requer compreender a
concepcao da sociedade vigente, em varios aspectos e principalmente no campo educacional,
considerando a postura dos sujeitos que compdem o cotidiano da escola. Para isso, ha
necessidade de compreender os saberes investidos e desinvestidos dos sujeitos que compdem
0 interior das escolas basicas, analisando como esses docentes, a partir da formacéo,
construida no Curso de Pedagogia do PARFOR, estdo desenvolvendo atividades pedagogicas
no aspecto avaliativo.

Para o didlogo com esse objeto, partiu-se de leituras sobre saberes que professores
constroem na vida e produzem no trabalho escolar. Saberes que nos levaram ao encontro de
uma proposta inovadora no estado do Para, que foram os estudos ergoldgicos liderados por
Schwartz (2010, 2011, 2015), Trinquet (2010) e Durrive (2011), estudiosos franceses que nos
ajudaram a desenvolver o estudo iniciado por essa investigacdo no estado do Para.

Os saberes investidos sdo os saberes da aderéncia: “Aderéncia (local e temporal).
Fendmeno cuja significacdo, em qualidade e em relacdo, esta estreitamente ligada a situacdo
vivida aqui e agora (em latim hic et nunc: ao momento e ao lugar que se encontra em causa)”
(DURRIVE; SCHWARTZ, 2008, p. 27). E os saberes desinvestidos sdo o0s saberes da
desaderéncia (saberes formalizados, construidos & distancia temporalmente) (DURRIVE;
SCHWARTZ, 2008, p. 27).

Isto posto, salientamos que neste trabalho optamos por considerar, em termos de titulo
e conducdo analitica, as categorias investidos e desinvestidos em lugar de aderéncia e
desaderéncia, por entendermos que as duas primeiras pressupdem uma carga semantica que
explicita o envolvimento do sujeito com a producdo de saberes, no sentido de
investir/desinvestir, enquanto que as duas ultimas colocam o fenémeno como objeto, no

sentido de aderir/desaderir. Verissimo (2015) trabalha com a categoria saber investido
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considerando que o saber € interno e externo aos seres humanos. Todo ser humano investe em
seu corpo si e reinvestido na atividade realizada. Durrive (2011) trabalha com o termo saberes

em aderéncia e desaderéncia, afirmando que

A desaderéncia deu aos homens o poder de intervencdo no mundo, criando uma
separacdo nitida das populacbes animais. No entanto, a atividade humana fica
enraizada no aqui e agora. Viver e trabalhar faz parte da experiéncia de viver, € ir ao
encontro do presente, que Yves Schwartz chama de “aderéncia”. Quem decide fazer
algo deve enfrentar as provocacdes do momento presente. De acordo com a situacéo,
0 meio a viver opde resisténcias ou oferece apoios. (DURRIVE, 2011, p.52)

A partir dessa compreensdo, elegemos como categorias de analise os saberes
investidos e desinvestidos em avaliacdo educacional que professores produzem na relacédo
com o seu trabalho. O termo formagédo-producéo de saberes investidos e desinvestidos em
avaliacdo ajuda a compreender que os professores em sua experiéncia laboral produzem
saberes; estes, por sua vez, contribuem para que os professores avaliem seus alunos em sala
de aula. Esse saber Lukacs (1978) compreende como ciéncia, no interior das relacbes
humanas, que se manteve no cotidiano da vida das pessoas por muito tempo sem que elas
tivessem a consciéncia do seu processo formador como uma ciéncia propriamente dita.

Mas para que o professor pudesse contribuir com seus saberes, produto da sua vida
laboral, com seguranca, salde compromisso no processo avaliativo da sua profissdo, na
perspectiva da emancipacdo, ele percebeu que é necessario construir conhecimento teérico-
pratico, para além do mundo das normas, das regras movidas pela sociedade capitalista, e ao
mesmo tempo conviver com esse sistema. E nesse sentido que se compreende a importancia
do PARFOR, como programa de formacdo de professores, contribuindo para a integracao
tedrico-pratica dos saberes sobre curriculo escolar, avaliagdo educacional, entre outros: “Isso
significa que o educador/professor/militante que se posicione a favor da emancipagdo humana
deve buscar a compreensdo visceral dos seus objetos de estudo, o que sé pode advir de
estudos sistematizados”. (LAZARINI, 2015, p. 437).

A avaliacdo educacional foi selecionada com a intencdo de analisar se os saberes
desinvestidos sobre avaliacdo ministrados no Curso de Pedagogia do PARFOR tém-se
relacionado com os saberes investidos em avaliacdo elaborada pelos professores da educagédo
bésica egressos do curso; na perspectiva de uma educacdo emancipatéria, a avaliacao parte de
uma disciplina que no Projeto Pedagdgico de Pedagogia esta sob o nome de Avaliagdo

Educacional.
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Com base no Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Pedagogia, essa
avaliacdo educacional esta sobre um desenho curricular que parte da sua dimensdo curriculo,
ensino e avaliacdo, que no PPC do Curso de Pedagogia do PARFOR se constitui de oito
disciplinas: Psicologia da Aprendizagem e do Desenvolvimento; Concepc¢des Filosoficas da
Educagdo; Fundamentos da Didatica; Teoria do Curriculo; Corporeidade e Educacéo;
Fundamentos da Educacdo Especial; Avaliagdo Educacional; e Tecnologias, Informatica e
Educacdo. Destas, selecionamos apenas a Avaliacdo Educacional como fundamento deste
estudo. Nesse aspecto, tomamos como categoria de analise a Avaliacdo Educacional como
mensurador desse saber. Entendemos avaliagdo educacional como diferentes formas ou

modalidades inseridas no processo educacional brasileiro.

Assim, em sentido lato, ou seja, quando usada sem qualquer outra especificacdo, a
avaliacdo educacional tanto pode referir-se a avaliagdo de aprendizagens, a
avaliacdo de escolas, a avaliagdo de curriculos e programas, a avaliagdo de projetos,
a avaliagdo de sistemas educativos, a avaliacdo de profissionais (gestores,
professores e educadores), ou, ainda, a avaliacdo de politicas publicas. (AFONSO,
2010, p. 1).

Diante dessas diferentes formas de avaliacdo educacional mostradas por Afonso
(2010), nesta investigacdo utilizaremos a modalidade da avaliacdo educacional mais
abrangente para compreendermos o sentido macro, compreendendo como vem sendo pensada
a avaliacdo no processo educativo proposto no sistema vigente. Assim, iremos centrar-nos no
aspecto restrito da escola que envolve o processo de ensino e aprendizagem que professores
realizam para os educandos da escola basica no ensino fundamental, de modo que é nesse
espaco escolar que se encontram os docentes egressos do Curso de Pedagogia do PARFOR no
municipio de Cameta.

A avaliacdo de que tratamos neste contexto é avaliacdo do ensino e da aprendizagem
realizada pelo docente no espaco da sala de aula, com o propoésito de avaliar os educandos
sobre a aprendizagem decorrente das atividades elaboradas pelo docente, a0 mesmo tempo
tratando do processo de como o professor intervém na avaliagéo.

O interesse em pesquisar formacdo de professores ndo é recente, vem desde a
graduacdo em pedagogia, pela Universidade Federal do Para, no Campus Universitario do
Tocantins, Cameta (Pard), assunto que foi materializado no trabalho de conclusdo de curso,
que versou sobre o tema Politica de Formacdo Continuada Docente: As Experiéncias da
Secretaria Municipal de Educacdo em Cameta/PA no periodo de 2001 a 2010. Nessa

pesquisa, evidenciou-se que os professores da rede municipal de ensino de Cameta ndo faziam
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formacdo inicial e nem continuada, a SEMED* ndo tinha politica de formagdo para
professores da educacdo bésica — na visdo dos representantes da SEMED e dos proprios
professores. Mas foi identificado que ja havia no municipio de Cameta o programa PARFOR,
que foi instituido e materializado no municipio no ano de 2009; a primeira turma foi de
pedagogia, propondo formagdo aos professores em exercicio da profissdo da educagdo basica
(SILVA, 2010).

O estudo na graduacdo proporcionou compreender a categoria trabalho, formacgao e
producdo de saberes na experiéncia humana, contribuindo para analisar a formacdo humana
por intermédio do trabalho, na perspectiva da integracdo entre saberes vindos de experiéncias
cotidianas e saberes formalizados no ambiente escolar e emancipacgéo. A integracdo entre 0s
saberes formalizados e ndo formalizados se torna importante para promover uma formacao
transformadora para os professores e a sociedade em geral.

Para analisar os saberes investidos e desinvestidos de professores na avaliagéo, faz-se
necessario compreender a formacdo de professores, a partir das politicas puablicas
educacionais. No ano de 2014, por exemplo, foram aprovados planos, metas e estratégias para
a politica educacional brasileira, demarcando dez anos, como o Plano Nacional de Educacao
(PNE, 2014). Esse plano tem metas a serem alcancadas com o objetivo de melhorar o indice
de desenvolvimento escolar no Pais, assim como 0 processo de ensino-aprendizagem dos
discentes. O PNE tem um bloco exclusivo para o fortalecimento da profissionalizagdo
docente, garantindo a valorizacdo dos profissionais da educacdo, no regime de colaboracao
entre os entes federados (BRASIL, 2014).

Meta 15: garantir, em regime de colaboragdo entre a Unido, os estados, o Distrito
Federal e os municipios, no prazo de um ano de vigéncia deste PNE, politica
nacional de formacdo dos profissionais da educacdo de que tratam os incisos I, Il e
111 do caput do art. 61 da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurado que
todos os professores e as professoras da educacdo bésica possuam formacéo
especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de
conhecimento em que atuam. (BRASIL, 2014, p. 78).

Dessa forma, o que se percebe é que o PNE (2014) tem como proposta assegurar uma
formacgéo especifica para os docentes da educacdo bésica, garantindo formacdo de nivel
superior aos docentes em exercicio da profissdo. A formacdo docente é uma necessidade
individual e coletiva que vem ganhando for¢a nos movimentos sociais pela sua materializacéo

em relacdo ao processo formativo do professor.

! Secretaria Municipal de Educag&o.
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A defesa pela materializagdo da formagé&o inicial de professores e garantia da escola
publica, gratuita e obrigatoria tem levado educadores, como Gatti (2009) e lulianelli (2006), a
participar intensamente nos movimentos em prol da incessante luta pela aprovacao de leis que
realmente atendam as necessidades fundamentais de formacdo para professores e melhorias
para escolas como um todo. Essa necessidade vem com a vontade de que se ultrapassem as
politicas publicas sob os ditames do neoliberalismo, marcadas pelo sistema do capital, em que
“nao sabemos para qual escola a formagao do professor estd voltada” (IULIANELLI, 2016, p.
2), além de ndo sabermos exatamente se a formacéo € técnica ou transformadora.

Com a aprovagdo do Plano Nacional de Educagdo (Lei n°® 13.005/2014), sdo
estabelecidas estratégias para a materializacdo da formagdo de professores, dentre elas:
“ampliar programa permanente de iniciagdo a docéncia a estudantes matriculados em cursos
de licenciatura, a fim de aprimorar a formacdo de profissionais para atuar no magistério da
educacdo basica” (BRASIL, 2014. p. 79). Desenvolver politicas de formagao de professores
possibilita também repensar o modelo de escola presente na educacéo basica.

Dourado (2007) compreende que o papel da escola seria o de favorecer o
fortalecimento da identidade humana, na coletividade, no acompanhamento do ser social, nas
acOes educativas dos sujeitos, na formacéo integral humana, um processo articulado com a
organizacao escolar e formacédo de professores, principalmente daqueles que atuam nas séries
iniciais e no ensino fundamental.

Para pensar uma nova proposta de escola — uma proposta inovadora que integre 0s
saberes investidos e desinvestidos em avaliacdo — e formar pessoas com senso critico
reflexivo, como diz Freire (1987), deve-se fortalecer principalmente as instituicGes escolares
como promotoras de constru¢cdo de conhecimento, a0 mesmo tempo proporcionando
formacdo de professores no sentido de fortalecer o processo de ensino- aprendizagem. Os
docentes e a escola tém papel importante no processo de transformacéo social, permitindo aos
educandos compreender seu papel na sociedade, como agentes de transformagéo.

Outrossim, registramos que, nesta investigacdo, encontramos, nas falas dos
professores Egressos do Parfor que estdo no exercicio da sala de aula, um conjunto de
elementos que enunciam outras possibilidades de pesquisas futuras, mas que, dados o0s
objetivos deste trabalho, ndo se configuraram em acOes de analise, como a perspectiva de se
avaliar o sujeito aprendiz perpassando pelo saber das dificuldades de se estudar, vivenciadas
pelos egressos na sua trajetéria de vida, focando a socializacdo humana, as memorias

marcantes no corpo si docente e a propria identidade do ser professor.
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Outro assunto identificado foi um saber desinvestido sobre a importancia das
tecnologias nas salas de aula, uma vez que os docentes avaliam que as tecnologias facilitam o
ensino e a aprendizagem dos educandos. Um outro dado foi sobre a avaliacdo do trabalho
docente pelos proprios professores, considerando-se que eles fazem uso de si por si mesmo e
pelos outros. Eles mesmos avaliam a si mesmos e 0 corpo si dos outros € uma atividade
dramatica, um trabalho que se inseri na praxis.

Mas segundo Schwartz, a praxis transcende o trabalho no sentido de que o docente
estd a todo momento da vida diante de situacBes complexas e que o fazem buscar respostas
aos problemas diarios que enfrenta na aderéncia e na desaderéncia. O professor que se avalia
tem mais possibilidade de humanidade de melhorar o ambiente de trabalho, de ensinar os
alunos a serem autdbnomos. E avaliam também o corpo si de outras pessoas.

Verificamos também que os saberes desinvestidos como dissociacdo da pratica, mas
que a ela ilumina, no sentido de que os professores em seu trabalho diario fazem uso de seu
corpo si que foi investido pela aderéncia e ndo percebem que realizam suas atividades
baseados em uma teoria. Ainda observamos nas falas dos professores um saber sobre
aprendizagem padrao x saber sobre aprendizagem socio-cultural.

N&o menos importante esteve a observagdo sobre um saber revestido da formacéo
como um saber epilinguistico sobre o fazer do trabalho docente e sobre a avaliagdo, um
pensar a avaliacdo como nota (saber investido) ao lado de uma avaliagdo como processo
(saber desinvestido), que luta contra o senso comum da escola, a concepcdo pragmatica de
formacéo.

Contudo, destacamos os avancos analiticos neste trabalho, que possibilitaram
compreender a dindmica de integracdo entre formacéo e trabalho, em termos de avaliacéo, a
partir de um referencial tedrico se pauta pela atividade trabalho e pela capacidade de os
homens produzirem a realidade, via processos de saberes investidos e desinvestidos no
cotidiano de suas préaticas avaliativas, em sala de aula e no contexto de seus processos

historicos de formacéo.

1.1LOCUS

Os locus desta investigacao sdo trés instituicdes escolares no municipio de Cameta, no
estado do Paré: Escola Municipal de Ensino Fundamental Raimunda da Silva Barros, Escola
Municipal de Ensino Fundamental Nossa Senhora de Nazaré e Escola Municipal de Ensino

Fundamental Delclécio Filgueira da Ponte. As duas primeiras escolas ficam localizada na
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sede do municipio de Cametd. A E.M.E.F. Delclécio Filgueira da Ponte localiza-se na zona
rural no municipio de Cameta.

A escolha de pesquisar nessas trés escolas se deu pelo fato de ndo encontrarmos mais
de dois professores que trabalhassem juntos em uma mesma unidade escolar. Os professores
pesquisados foram encontrados em diversas escolas tanto na zona urbana quanto na zona
rural. Em cada uma dessas trés escolas encontramos um professor egresso do PARFOR que se
disponibilizou a fazer parte desta investigacdo. Numa dessas escolas foram encontrados dois
professores egressos do PARFOR, um deles fez pedagogia na turma no ano 2011 (2011.1), e
0 outro professor fez na turma 2011.2. Encontramos mais dois professores, cada um em uma
escola diferente, fechando-se entdo um grupo de quatro docentes, distribuidos em trés escolas.

A escola Raimunda Barros esta localizada na rua Dr. Freitas, n. 1298, na cidade de
Cameta. E uma escola de médio porte, tendo o ensino fundamental dos anos iniciais, 1° ao 9°
ano (ensino fundamental maior e menor). Hoje a escola atende a 643 alunos nos turnos da
manhd e da tarde (RAIMUNDA BARROQOS, 2017). Segundo o senso de 2017, possui 57

funcionarios, tendo passado, em 2018, a 60 funcionarios.
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FIGURA 1 - ESCOLA MUNICIPAL DO ENSINO FUNDAMENTAL RAIMUNDA
DA SILVA BARROS

Fonte: Extraido exclusivo para este trabalho.

A escola Raimunda Barros possui 17 salas de aula; seu IDEB ¢ 3,8, e a projecdo seria
de 4.4 para 0 ano de 2017. Hoje a escola é coordenada pela diretora e uma vice-diretora. A
escola trabalha de acordo com o projeto politico-pedagogico (PPP); além disso, possui plano
de trabalho desde 2017. Em 2017 o plano trabalhou o tema “A pérola que tivemos, temos ¢
queremos preservar”’. Em 2018, o tema foi “Educa¢do e Saude: diversidade e inclusdo na
perspectiva da constru¢do da cidadania no cotidiano escolar” (RAIMUNDA BARROS, 2017).

A Escola Nossa Senhora de Nazaré, “Aricura”, como ¢é conhecida, é considerada de
pequeno porte, esta localizada na passagem Bom Jesus, n. 524, no bairro da Baixa Verde, em
frente ao rio Tocantins; possui 8 salas de aula. Funciona com creche, pré-escola e ensino
fundamental nos anos iniciais. Ela hoje tem 26 funcionarios, uma diretora; tem um
minilaboratério de informatica, sala de leitura. O IDEB em 2017 ndo tem registro. A projecao
para essa escola seria de 4,1, enquanto para 0 municipio em geral o IDEB era de 4,5. A
imagem abaixo é a Escola Nossa Senhora de Nazaré na parte da frente a construcdo é de

alvenaria imagem 2 e a parte de traz é construida em madeira como mostra a imagem 3.
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FIGURA 2 - ESCOLA MUNICIPAL DO ENSINO FUNDAMENTAL NOSSA
'SENHORA DE NAZARE

Fonte: Extraido exclusivo par este trabalho.

Delclécio Filgueira da Ponte é uma escola de ensino fundamental localizada em
Calicado, zona rural do municipio de Cameta. A escola abrange o ensino infantil (pré-escola)
e fundamental (anos iniciais e anos finais). Hoje a escola funciona com 26 funcionarios.
Nessa instituicdo a agua é retirada de um poco artesiano, a energia € da rede publica, possui
fossa, o lixo é destinado a queima. Chamou atencdo nessa escola a reduzida distribuicdo de
merenda escolar, pois sem a merenda os alunos ndo conseguem ficar as quatro horas seguidas;
as vezes esses alunos vém de casa sem se alimentar; por esse motivo os professores liberam

uma hora antes os alunos (Professor A). A imagem abaixo é

FIGURA 3- A ESCOLA MUNICIPAL ENSINO FUNDAMETAL DELCLECIO DA
PONTE.

Fonte: Pedro Pantoja (2019)

A escola Delclecio como se observa na fotografia fica em estradas de chdo batido e ha
uma certa dificuldade em periodo de inverno o trafego de pessoas a essa escola. No que se

refere as escolas selecionadas, estas estdo inseridas no municipio de Camet4, na margem
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esquerda do rio Tocantins. Cameta esta situada na mesorregido do Nordeste paraense, na
microrregi&o de Cameta, constituindo uma area de 3.108,2 km?, tendo seu limite ao norte com
Limoeiro de Ajuru, ao sul com Mocajuba, a leste com lgarape-Miri e a oeste com Oeiras do
Pard, sendo cortada pelo rio Tocantins no sentido sul-norte. Pela sua formacdo geografica,
Cameta constitui-se de varios distritos: Areido, Carapajo, Curucambaba, Joana Coeli, Juaba e
Vila do Carmo do Tocantins, ligadas por estradas, com destaque para a PA 156 e a PA 151,
que ligam o municipio aos municipios circunvizinhos e a capital do estado (TAMER, 1987, p.
22).

1.2 OS SUJEITOS DA PESQUISA

As turmas selecionadas para recolher as amostras foram as que possuem mais
professores residentes em Cametd, todos em pleno exercicio da profissdo. A turma 2011.1
tinha trinta e seis professores, a maior parte residente no interior (escola localizada no campo)
e trabalhando em locais proximos de suas residéncias ou mesmo na localidade em que
residem. A turma 2011.2 possui 40 alunos, oriundos de outros municipios, porém o0s
professores em sua maioria sdo de Cametd. Dessas duas turmas foram entrevistados quatro
professores com mais de 10 anos de experiéncia em sala de aula. Dos quatro professores
entrevistados, dois sdo do sexo masculino e os outros dois do sexo feminino.

Os alunos egressos do curso de Pedagogia do PARFOR relatam que foi muito dificil
cursar e finalizar o curso, devido a ndo residirem na sede de Cameta: “Como eu ja disse,
passei por inimeras dificuldades, entdo para estudar no PARFOR foi um grande desafio,
porgue moro bem longe da cidade, muitas vezes tive que sair de noite da universidade por
baixo de temporal” (PB). O fato de a maioria morar distante da sede e entender que o curso
era a oportunidade que tinham para cursar o nivel superior fez com que eles permanecessem
nos estudos, enfrentando dificuldades, conforme comentado por um dos entrevistados.

Outra dificuldade encontrada por eles dizia respeito ao periodo das aulas, pois era o
periodo das férias deles ou dos seus recessos, € isso se tornou cansativo para os professores
durante 4 anos seguidos. Outra dificuldade foi deixar filhos, maridos, mées, pais para ir em

busca de seus estudos.

H4& 9 anos atras entrei no PARFOR e a minha turma tinham seis da cidade e 32 do
interior, esses nos relatavam suas historias de vida, tinham que pagar casa aqui na
cidade para ficar, transporte para vir para ca e custeava ainda a casa no interior, mas
todos se ajudavam, todos se formaram, com luta. Muitos ficavam meses sem ver a
familia, pois estudavamos de segunda a sdbado, até as 12h da manhd, teriam que
viajar meio dia de s&bado e voltar antes do inicio da aula na segunda. Era uma
disciplina por semana, com semindrio, prova (escrita e oral) e trabalhos em cada



26

disciplina (toda semana), as vezes o professor falava de manha para estudarmos uma
apostila para apresentar a tarde. (PC).

O relato mostra que, apesar das dificuldades enfrentadas, esses professores nunca
pensaram em desistir; o PARFOR foi algo novo para esses profissionais, motivo de
superacdo. Eles tinham suas limitacGes, que no decorrer do curso foram superadas.

Como ja foi exposto acima, 0s sujeitos da pesquisa foram os professores egressos do
PARFOR, turmas 2011.1 e 2011.2. A selecdo dos entrevistados justifica-se por anos de
experiéncia, professores com mais de 10 anos de trabalho docente na educagdo basica.
Thiollent (1982) destaca que um pequeno numero de pessoas entre os selecionados €
interrogado, mas isso tem uma representatividade, pois sdo professores que tém idade acima
dos 40 anos a 55 anos de idade, ja exercem suas atividades profissionais ha mais de 10 anos,
tém uma vida escolar diversificada — pois ja trabalharam em vérias escolas — e tém uma
experiéncia como professores em varias turmas desde o jardim ao nono ano. Além de ja terem
trabalhado com a EJA, da turma 2011.1 (36 alunos), obtivemos duas amostras, e da 2011.2
(40 alunos) foram escolhidos mais dois professores, sendo que esses quatro professores estéo

todos no exercicio da sala de aula.

A amostra é entdo constituida a partir de critérios de diversificacdo em funcéo das
variaveis que, por hipdtese, sdo estratégicas, para obter exemplos da maior
diversidade possivel das atitudes a respeito do tema em estudo. Por variaveis
estratégicas, entendemos aquelas que, em funcéo de reflexdes tedricas e dos estudos
anteriores, pode-se estimar como sendo as que desempenham o papel mais
importante no campo do problema estudado. (THIOLLENT, 1982 p. 199).

Nesta dissertacdo os entrevistados serdo identificados com as quatro letras iniciais do
alfabeto, ficando, portanto, Professor A, Professor B, Professor C, Professor D, que nas
citacOes diretas e indiretas séo indicados por PA, PB, PC e PD, respectivamente, facilitando
assim a identificacdo deles nesta investigacdo. O motivo de identifica-los com as letras
iniciais do alfabeto é para a preservacdo dos seus nomes verdadeiros.

Obter esses dados foi muito trabalhoso, pois os primeiros professores selecionados ndo
estavam disponiveis para contribuir com a pesquisa, alegando que o tempo deles na escola era
determinado, ndo possibilitava sua saida para a resolucdo de demandas extras; os que
aceitaram fornecer dados foram poucos, por isso a utilizacdo de apenas quatro professores
para a obtencdo dos dados. Esses quatro professores que se disponibilizaram foram
fundamentais para este trabalho, aceitando nossas interrogacGes e permitindo utiliza-las

enquanto recurso para a compreensdo da realidade social, 0 que “constitui uma das grandes
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vantagens das ciéncias sociais” (POUPART, 2008); portanto, suas informacdes nos ajudaram
a finalizar esta pesquisa.

Os professores sujeitos da pesquisa (turmas 2011.1 e 2011.2) moram na sede do
municipio, e alguns deles estdo em cargo de confianca: coordenacdo pedagogica, direcéo e
Vice-Direcdo; os que estdo em sala de aula e residem na sede sdo poucos. Nessa procura
encontrei oito professores em escolas diversas na sede. Ao entrar em contato com eles,
percebemos o0 medo, a inseguranca e a timidez em fornecer os dados necessarios para a
dissertacéo.

Agendar a entrevista foi mais dificil ainda, pois alegavam que o tempo deles era curto,
ndo podiam sair da escola em horério de atividade, alegavam que trabalhavam em dois turnos,
por isso ficavam cansados. Davam desculpas de que iam viajar, doencas na familia; enfim,
ndo foi facil a obtencdo desses dados e de entrevistar esses sujeitos. Foi utilizada estratégia
por parte do entrevistador para conseguir marcar data, horario com os entrevistados, e assim
tudo deu certo. O numero de seis sujeitos foi o limite escolhido no primeiro momento para a
entrevista, e no decorrer do processo se limitou a apenas quatro pesquisados, que aceitaram
fornecer os dados para a presente pesquisa. O professor (PA) trabalha na turma de segundo
ano das séries iniciais, PB trabalha com o segundo ano; PC com a turma do quinto ano do
ensino fundamental, e PD com o terceiro ano do ensino fundamental.

Para obtermos as informagdes destes entrevistados, organizamos guias de perguntas
individuais em que utilizamos eixos centrais: | — A experiéncia profissional e académica,
articulada a avaliacdo; Il — Ensino e aprendizagem dos seus alunos no contexto da avaliacgéo;
Il — Relato de como vocé vai sabendo que seus discentes estdo aprendendo; IV — Experiéncia
antes e depois do Curso de Pedagogia do PARFOR; V — O trabalho na sala de aula apés a

formacdo no PARFOR. Esses eixos nortearam a coleta dos dados para a pesquisa em questao.

1.3 PROBLEMA

O presente estudo se pauta na abordagem da ergologia, que por sua vez ‘“busca
compreender como as pessoas vivem as “dramaticas” de uso de si em um mundo repleto de
normas mais ou menos estaveis, ambiguas e anénimas, as vezes em desaderéncia no tocante
ao agir humano” (ECHTERNACHT; VERISSIMO, 2015, p. 1).

“Dramatica”, no dizer de Schwartz (2015, p. 37), ndo significa dizer que esta
acontecendo um drama pavoroso na vida dos professores. Em outros termos: “Isso significa
dizer que alguma coisa estd acontecendo” (SCHWARTZ, 2015, p. 37) diariamente na vida
desses docentes. Aquilo para que Schwartz nos chama a atencéo é que a dramatica mostra que
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uma histéria estd acontecendo e os professores ndo previam que acontecesse, mas acaba
acontecendo e muitas vezes nao € uma historia tragica. “Dramatica quer dizer que nunca vai
deixar de acontecer alguma coisa, porque ocorrerdo sempre esses debates, e ninguém vai
poder escapar deles” (SCHWARTZ, 2015, p. 37).

O trabalho docente é imerso nessa dramatica, pois sempre estd acontecendo algo e
alguma coisa na vida desses professores. E nessa dramética os docentes mobilizam saberes
para renormatizar algo; a vida, o trabalho docente ndo fogem dessa dramatica, pois eles
sempre sdo impelidos a viver alguma coisa que ndo foi prevista por eles. Ou seja, essa
dramética no chdo da escola faz com que os docentes enfrentem o desconhecido ou
parcialmente desconhecido por toda a sua vida na escola. E nesse desconhecido que surgem
0s problemas que Schwartz chama de menor e de maior importancia.

E dentre esses problemas somos intimados a tentar resolver ou solucionar de acordo
Com Nnossos saberes, pois nem sempre temos respostas prontas para dar conta de resolver esses
problemas que surgem no dia a dia, e de alguma forma os problemas nos levam a pensar para
dar respostas a certos problemas que nos surgem enquanto docentes. E nesse ir em busca de
solucionar problemas entra a questdo da atividade.

A atividade € o uso de si que docentes fazem para realizar algo, fazer coisas, agir. Ou
seja, a dramatica do uso de si. “As dramaticas de uso de si Sdo historias em que se
estabelecem, permanentemente, confrontos com todos os tipos de problemas: é o que significa
a expressao ‘debate de normas’” (SCHWATZ, 2015, p. 38). Assim, com base em Schwartz, o
destino a ser vivido pelo ser humano — aqui o do professor — implica uma relacdo com o0s
valores escolhidos ou recusados por esses docentes. Esses valores podem ser universais,
culturais, politicos: “A estrutura essencial da atividade ¢ sempre um debate de normas,
diversos debates de normas” (SCHWATZ, 2015, p. 38).

Na escola ha uma pluralidade de normas antecedentes: organizacdo do trabalho na
escola, ordenamento do horério, organizacdo do organograma, das regras simples ou comuns,
como por exemplo o uso de uniformes para funcionérios e discentes, o cumprimento do
calendario da escola, os horérios a cumprir, as fun¢Ges de cada membro da escola, 0s
objetivos da gestéo e do ensino, a maneira como se faz acontecer a programacéo na escola, o
recreio. Todas essas normas antecedentes podem ser renormatizadas ou néo pelo docente, mas
essas normas sdo inevitaveis no ambiente escolar.

E nessa perspectiva que tratamos de discutir saberes investidos e desinvestidos no
trabalho docente, nas perspectivas da avaliacdo nas praticas pedagdgicas dos professores

egressos do PARFOR. Vale frisar que no Pard ndo se tem dissertacdo ou tese que discuta a
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formacdo de professores na perspectiva da ergologia; no &mbito nacional h& poucas pesquisas
nessa abordagem. O trabalho docente estd imerso em uma dramatica de uso de si por si
mesmo e também pelos outros, e necessita ser discutido com o intuito de compreender e
apreender como o trabalho docente se configura em uma perspectiva ergologica. Com base
nessas analises, a presente pesquisa questiona-se:

Numa perspectiva emancipatoria, como 0s saberes desinvestidos sobre avaliagdo
oriunda da formacédo do Curso de Pedagogia do PARFOR-Cameta, PA integraram-se ou ndo
se integraram a saberes investidos sobre avaliacdo, a partir do trabalho docente de egressos
desse curso, em préticas pedagdgicas por eles materializadas?

Para o tratamento desse problema, os saberes dos professores aqui analisados séo 0s
saberes investidos e desinvestidos, a partir dos estudos ergoldgicos, tendo como tedricos
Schwarz, Durrive e Trinquet. Sdo saberes investidos e desinvestidos porgque os professores se
inserem em toda situagéo de trabalho. Estdo sempre realizando tarefas, seja na sua residéncia
ou no espaco escolar. Essa situacdo de trabalho é o local onde se realizam as tarefas; para
realizar essas tarefas, por exemplo, as tarefas escolares, os professores pensam, idealizam em
seus intelectos uma grande quantidade de atividades, para assim posteriormente pdr em
pratica essas atividades. Por outro lado, eles também realizam no espaco escolar atividades
que ja vém prontas para serem executadas através do curriculo, dos livros, das normas
propostas pelas unidades escolares e das leis.

Toda tarefa é definida anteriormente no pensamento dos professores, ou seja, no seu
intelecto. Os professores da educacdo basica egressos do PARFOR sdo convocados a pensar,
a utilizar sua inteligéncia diariamente no sentido de idealizar qualquer tarefa para
posteriormente coloca-la em prética. Ao colocar em prética as atividades, os professores
agem, e nesse agir vem o “debate de normas”, sendo esse debate de normas uma acéo que o
docente tende a fazer para definir, organizar, realizar e regular o seu trabalho (DURRIVE,
2011); as normas vém antes e elas se posicionam no inicio do agir docente.

Elas sempre se posicionam no agir docente e sdo permanentes. Essas normas podem
ser exogenas ou enddgenas. As exdgenas sdo exteriores aos professores e aparecem quando 0S
docentes exigem que cada aluno realize suas tarefas, isto é, quando sdo impostas tarefas a ser
realizadas. A exogena é, a0 mesmo tempo, exterior aos professores; ela também é o préprio
professor, porque ele proprio define suas proprias normas para agir. Eles exigem que outras
pessoas realizem determinadas atividades e, a0 mesmo tempo, exigem de seu corpo-si coisas
a fazer; essas coisas a fazer sdo as normas enddgenas. E nessa relacdo entre agir para fazer

coisas ou algo o professor simultaneamente constroi a si mesmo.
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H& uma infinidade de situag¢fes vividas pelos professores no espaco escolar. Essas
situacOes sdo debates, pois entre a vida dos professores € o seu meio “a relagdo se estabelece
como um debate”. (DURRIVE, 2011). Os professores estdo sempre em dialogo com o
cotidiano do espaco escolar (0 meio em que vivem a maior parte do tempo), isto 0s provoca e
0s incita a tomar iniciativa, a tomar posicoes, a escapar da neutralidade e das indiferencas de
didlogos para viver mais tranquilos. O meio em que vivem os professores tem mais presséo, e
esta € mais forte no sentido de atualizacdo, avanco das tecnologias, e exige dos professores
mais saberes (exigéncias do fazer uso de si mesmo) e dos outros professores numa relacéo
dialética. Diante dessa anélise as atividades dos professores e suas relacées foram produzidas
historicamente.

Por saberes investidos e desinvestidos compreendemos os que integram a formacéo,
construidos historicamente pelos professores a partir de seu contexto familiar, de sua
realidade politica, cultural, de suas relagcBes sociais e também da formacdo no Curso de
Pedagogia. Diante desse posicionamento, baseado no decreto e no PPP, os professores
formados pelo PARFOR puderam apreender o significado de formacéo integral, de modo que
esta abarcou a formacdo humana, produto de um processo que tem no trabalho a categoria
basilar, uma formag&o inteira que considera as relagdes de producdo e, a0 mesmo tempo, de
formacao; por intermédio disso vem o processo educativo proposto pelo decreto e pelo PPP,
em relacdo a formacdo, e nas falas dos entrevistados encontramos resquicios sobre o

aprendizado da formacdo integral.

1.4 HIPOTESE

Partimos do pressuposto de que:

As articulacBes formativas do PARFOR-Cameta entre a relagdo dos saberes investidos
com os desinvestidos em avaliacdo possibilitam aos professores egressos do PARFOR

formacdo na perspectiva ora da emancipacao, ora se identificando como ndo emancipacao.

1.5 QUESTOES NORTEADORAS
Como questdes norteadoras, indagamo-nos:
a) Qual a concepcéo de avaliagcdo desenvolvida nas atividades dos professores do
Curso de Pedagogia egressos do PARFOR, em seu trabalho de sala de aula?
b) Quais saberes investidos (experienciais) em avaliacdo 0s egressos do
PARFOR, docentes da Educacdo Basica, construiram no contexto das relagdes com

seus trabalhos docentes?
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C) Os saberes desinvestidos oriundos do curso de Pedagogia estdo sendo
integrados com os investidos na prética pedagdgica, com objetivos de materializar
uma avaliagdo do ensino e da aprendizagem dos educandos que considere o projeto

da emancipacao humana?

1.6 OBJETIVOS DA PESQUISA

Para dar conta de desvendar o questionamento da pesquisa, propomos como objetivo
geral:

Analisar se os saberes desinvestidos sobre avaliagdo ministrados no Curso de
Pedagogia do PARFOR tém-se relacionado com os saberes investidos em avaliacédo elaborada
pelos professores egressos da educacdo basica na perspectiva de uma educagdo emancipatoria.

E para dar apoio, tem-se 0s seguintes objetivos especificos:

a) Identificar os saberes desinvestidos em avaliagdo, oriundos da formacdo do
Curso de Pedagogia PARFOR-Cametd, PA, presentes no trabalho docente de egresso
desse curso;

b) Depreender saberes investidos em avaliacdo presentes no trabalho docente de
egressos do Curso de Pedagogia PARFOR-Cameta, PA;

C) Analisar processos de integracdo e ou ndo integracdo entre saberes
desinvestidos em avaliacdo, oriundos da formagdo em pedagogia no PARFOR-
Cameta, PA e saberes investidos em avaliacdo no cotidiano do trabalho docente de

€gressos desse curso.

1.7 REFERENCIAL TEORICO-METODOLOGICO

A presente pesquisa esta pautada no materialismo historico-dialético nas perspectivas
de Marx, por compreender que os egressos do Curso de Pedagogia professores da educacédo
basica estdo em pleno desenvolvimento do fazer pedagdgico e diariamente planejam,
organizam e ensinam o que sabem aos seus alunos. Esse método aborda a epistemologia em
uma perspectiva de transformacdo social, mencionando que pesquisar, na perspectiva do
materialismo, “tem que dar conta da totalidade, do especifico, do singular e do particular. Isto
significa dizer que as categorias totalidade, contradi¢do, mediacdo ndo sdo aprioristicas, mas
construidas historicamente”. (FRIGOTTO, 1989, p. 73).

Como apoio ao materialismo histérico-dialético, pautamo-nos na abordagem
qualitativa, de modo que esta permite analisar o fendmeno da pesquisa numa abordagem

ampla, considerando o contexto socioecondmico, politico e formativo dos professores da
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educagio bésica. E qualitativa por considerar os dados-fontes para anélises, permitindo
recuperacdo historica além do movimento com a dialética, e esta € uma concepc¢do de homem
e sua relacdo com o mundo e a sociedade. Gadotti (1990, p. 19) entende que a “a dialética em
Marx ndo é apenas um método para se chegar a verdade, € uma concepcdo do homem, da
sociedade e da relagdo homem-mundo”. A abordagem qualitativa permite-nos apreender as
falas dos entrevistados para além daquilo que eles tém por verdade. Este tipo de abordagem
permite criar, construir e interpretar de forma totalitaria o fenémeno em analise.

Como instrumento de coleta de dados, apoiamo-nos nas andlises documentais, de
modo que 0s documentos sdo 0s registros historicos de uma determinada realidade, num

contexto histérico:

O documento escrito constitui, portanto, uma fonte extremamente preciosa para todo
pesquisador nas ciéncias sociais. Ele é, evidentemente, insubstituivel em qualquer
reconstituicdo referente a um passado relativamente distante, pois ndo € raro que ele
represente a quase totalidade dos vestigios da atividade humana em determinadas
épocas. Além disso, muito frequentemente, ele permanece como o Unico testemunho
de atividades particulares ocorridas num passado recente. (CELLARD, 2008, p.
295).

Para Cellard, o documento é o Unico testemunho de atividade, do passado e do
presente, que ajuda o pesquisador a desenvolver sua pesquisa. Mas 0 autor orienta que o

pesquisador deve, antes de mais nada,

Superar vérios obstaculos e desconfiar de inimeras armadilhas, antes de estar em
condicéo de fazer uma analise em profundidade de seu material. Em primeiro lugar,
ele deve localizar os textos pertinentes e avaliar a sua credibilidade, assim como a
sua representatividade. (CELLARD, 2008, p. 296).

Para dar conta da orientacdo do autor na presente pesquisa, trabalhamos com dois
documentos, a saber: o Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009, produzido para nortear o
programa, € 0 Projeto Pedagdgico de Pedagogia, elaborado para as turmas do PARFOR
(UFPA, 2014).

No que se refere ao decreto do PARFOR (BRASIL, 2009) e ao Projeto Politico
Pedagogico do Curso de Pedagogia (BRASIL, 2014), estes foram utilizados como principais
caminhos para concretizar esta investigacdo, dada a riqueza de informacbes que norteou o
programa e o Curso de Pedagogia.

O uso do Decreto n° 6.755 foi um elemento fundamental deste trabalho, pois foi
através dele que iniciamos esta discussao sobre Trabalho, Formacgéo e Producéo de Saberes
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Investidos/Desinvestidos: a avaliacdo no Trabalho Docente de Egressos do Curso de
Pedagogia do PARFOR UFPA-Cametd, PA.

Além da analise dos documentos, apoiamo-nos, ainda, em Bardin (2011), Thiollent
(1985) e Poupart (2008) nas entrevistas semiestruturadas com os professores egressos do
Curso de Pedagogia do PARFOR em Cameta, 0s quais estdo no exercicio da atividade, ou
seja, no cotidiano da sala de aula com os seus alunos, e nesse cotidiano utilizam e produzem
saberes investidos e desinvestidos. Esses saberes desinvestidos foram construidos na
desaderéncia que deu aos professores o poder de intervir na escola com mais seguranca em si
mesmo, na sala de aula, representada por Schwartz (2010, 2011, 2012) e Durrive (2011) como
atividade humana enraizada no aqui e agora, momento real da vida deles; a atividade
desenvolvida por essas intervencdes intelectuais dos professores vai ao encontro do presente,
da aderéncia (DURRIVE, 2011).

O emprego da entrevista qualitativa para mapear e compreender o mundo da vida
dos respondentes e o ponto de entrada para o cientista social que introduz, entdo,
esquemas interpretativos para compreender as narrativas dos atores em termos mais
conceptuais e abstratos, muitas vezes em relacdo a outras observagfes. A entrevista
qualitativa, pois, fornece os dados basicos para o desenvolvimento e a compreensdo
das relacBes entre os atores sociais e sua situagcdo. O objetivo e uma compreensédo
detalhada das crencas, atitudes, valores e motivagdes, em relagdo aos
comportamentos das pessoas em contextos sociais especificos. (GASKELL, 2002, p.
65).

Para analise dos dados, utilizamos analise do conteido, de modo que esta permitiu
buscar, nas experiéncias de trabalho, elementos que deram possibilidade de rever inferéncias
para encontrar possiveis resultados. Para Bardin (2012, p. 38), “a analise de conteldo aparece
como um conjunto de técnicas de analise das comunicagfes, que utiliza procedimentos
sistematicos e objectivos de descricdo do contetido das mensagens”. A analise de contetido
emprega técnica para decifrar cada texto, verificando o ndcleo do assunto que sirva de base
para a investigacdo. Assim a etapa consistiu num processo de codificacdo, interpretacédo e
inferéncias contidas no texto lido, desvelando o contetdo.

Essas analises se constituiram em ndcleos de significados que sistematizaram um
conjunto de assuntos, mediante as inferéncias realizadas sobre o contetdo lido, no que se
refere aos termos-chaves. E nesse intermédio construimos um quadro das unidades-chaves,
por onde caminhamos para desenvolver nosso trabalho investigativo.

As unidades de analise assim foram definidas:
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QUADRO 1 - PROCESSO DAS ANALISES DE DADOS

1 Saberes investidos nos estudos de Schwartz;

2 Saberes desinvestidos nos estudos de Schwartz;

3 Fatores relevantes sobre formacédo docente;

4 Educacéo emancipatdria;

5 Trabalho como valor de uso e de troca;

6 Avaliacdo em larga escala e avaliacdo do ensino- aprendizagem;
7 Avaliacdo emancipatdria e ndo emancipatoria;

8 Desenvolvimento e processo de ensino-aprendizagem;
9 Formac&o docente no PARFOR;

10 Integracdo de saberes investidos e desinvestidos;

11 Linguagens.

Fonte: A autora.

Essas unidades inter-relacionam-se com as unidades construidas nas anélises,
compreendendo-se que, embora haja uma intrinseca relagdo de integracdo de saberes
investidos e desinvestidos no trabalho docente e na avaliacdo que esses docentes realizam
com seus discentes, todas essas unidades-chaves construidas foram trabalhadas no conjunto
dessa investigacdo e que corroboraram para os resultados e finalizacdo desse trabalho.

Utilizar a analise de contetido foi o caminho mais viavel nesta pesquisa, pois requer do
pesquisador a utilizacdo do corpo-si para o desenvolvimento da pesquisa; isso quer dizer que
usar o corpo-si de si mesmo, ou seja, do pesquisador € utilizar o rigor intelectual,
primeiramente, em seguida, paciéncia e dedicacdo para fazer a sistematizacdo, organizacao,
selecdo dos dados coletados e as analises das historicidades dos professores, pautadas na
historia e na relacdo social.

A categorizacdo foi elaborada seguindo-se as informagcbes dos professores
entrevistados. Foram selecionadas as relagdes informativas dos professores, de acordo com as
categorias ja explicitadas, e que destacaremos com mais énfase adiante. O passo seguinte foi a
construcdo dos tdpicos, relacionados sempre com os referenciais tedricos e as informacoes
categorizadas dos professores, sendo assim constituidas as interpretagdes das nossas questdes
norteadoras.

Para identificar as categorias nessa pesquisa, necessitou-se ler e reler todo o material
gerado na entrevista; esta categorizacdo nos ajudou na construcdo dos tdpicos. Identificada a
categoria, fomos relacionando-a e interligando-a com outras leituras para dar consisténcia

tedrica a producgéo da escrita.



35

Assim, identificamos as categorias saberes investidos; saberes desinvestidos;

educacdo emancipadora; avaliacdo emancipadora e ndo emancipadora, praxis; e trabalho.

1.8 ESTRUTURA DO TEXTO

Este trabalho esta estruturado, além desta se¢do “Introdugdo”, em mais trés secdes.
Nesta se¢ao “Introdugdo” apresentamos o titulo, objetivo geral e especificos, problema de
investigacdo, as questdes que nortearam esta dissertacdo, sujeitos da pesquisa, l6cus e a
metodologia utilizada para que esta se materializasse.

Na se¢do 2, Trabalho docente, avaliacdo e o Curso de Pedagogia do PARFOR,
iniciamos tratando da avaliacdo enquanto objeto de formacdo de professores no PARFOR,
relacionando este como formacdo humana e formacéo nas perspectivas do capital, fazendo um
recorte do trabalho no valor de troca e no valor de uso, inter-relacionando trabalho como valor
de uso nas perspectivas de Marx (2008) e de marxistas como Tonet (2005, 2010, 2012b) e
outros.

Na secdo 3 discorremos sobre Saberes investidos/desinvestidos e processos de
integracdo e néo integragéo do trabalho docente, com o objetivo de analisar teoricamente as
relagbes do trabalho docente, na perspectiva da avaliacdo, relacionado com os saberes
investidos e desinvestidos. Para desenvolver essa analise, pautamo-nos na abordagem da
ergologia na concepcado de Schwartz (2009, 2010, 2014).

Na secdo 4 evidenciamos a Integracdo e ndo integracdo de saberes investidos e
desinvestidos sobre avaliacdo: as andlises do trabalho docente, objetivando apresentar os
resultados da pesquisa alcancados nesta investigacao.

A secdo 5 apresenta as Consideracdes Finais.
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2 TRABALHO DOCENTE, AVALIACAO E O CURSO DE PEDAGOGIA DO
PARFOR

Iniciamos esta secéo tratando da avaliagcdo enquanto objeto de formacéo de professores
do PARFOR, relacionando-a como formagdo humana na perspectiva do capital, fazendo um
recorte do trabalho no valor de troca e no valor de uso nas perspectivas de Marx e de
marxistas como Tonet, entre outros. Trataremos ainda do trabalho docente nas relacbes de

mercado e avaliagéo.

21 A AVALIAQAO ENQUANTO OBJETO DE FORMAQAO DE PROFESSORES NO
PARFOR

Para entender como foi o processo formativo do docente na questdo da avaliagdo no
programa, partiu-se de uma anélise para além de sua concreticidade do mundo real, baseada
em Kosik (2011), assim chegando a uma compreenséo formativa que os professores tiveram
no curso, de modo que a ementa da disciplina Avaliacdo destaca: “Planejar/Aplicar, com
proficiéncia, em situacdo teorico-pratica, 0os conhecimentos acerca da avaliacdo educacional,
suas principais abordagens, pressupostos, conceitos e estratégias de avaliacdo” (BRASIL,
2014, p. 2). Com a orientacdo dessa ementa, os professores formadores do curso planejaram o
cronograma da disciplina e o plano de ensino.

Ao analisar a formacdo para os docentes no PARFOR, ndo podemos deixar de
entender esta como uma politica voltada para contribuir com a melhoria da qualidade da

educacao basica.

O PARFOR, na modalidade presencial, ¢ um Programa emergencial instituido para
atender o disposto no artigo 11, inciso 11l do Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de
2009. Visa induzir e fomentar a oferta de educacéo superior, gratuita e de qualidade,
para docentes ou tradutores intérpretes de Libras em exercicio na rede publica de
educacdo bésica, para que estes profissionais possam obter a formacdo exigida pela
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN e contribuam para a
melhoria da qualidade da educag&o bésica no Pais. (BRASIL, 2014, p. 1).

Essa politica trouxe aos docentes da educacéo basica egressos do PARFOR a obtencéo
da formacdo em nivel superior, exigéncia da LDBEN. Essa exigéncia tem a ver com trés
elementos que constituem a agdo na escola: o aluno, o ensino e o professor, pontos-chaves das

instituicOes escolares, como afirma Boschetti (2017):

Trés elementos tém sido constitutivos da acdo escolar institucionalizada em todos 0s
tempos: o aluno, o conhecimento e o professor. A cada época interesses diversos,
politicas de governo, teorias pedagogicas, alternam a énfase em algum deles mas, é
certo, séo indissociaveis no desenrolar do processo educativo. (BOSCHETTI, 2017,
p. 530).



37

A importancia da formagdo docente para a escola, para o aluno e também para o
proprio professor € relevante e necessaria para o sucesso de alunos e de professores enquanto
formadores de mentes criticas reflexivas.

A formacdo docente, a0 mesmo tempo em que € necessaria para a formagdo humana,
também contempla os objetivos do capital enquanto sistema organizador da ordem vigente.
Para esse sistema, os docentes nunca estdo preparados para adequar as perspectivas
pedagdgicas ao dominio capitalista.

Schwartz (2015) afirma que os trabalhadores no Brasil vdo em busca do aumento da
escolaridade, seja ela formacdo continuada ou acesso a universidade, o que se torna
instrumento para manutencdo desses trabalhadores no mercado de trabalho. “O aumento dos
niveis de escolaridade, formacédo continua, assim como um acesso mais amplo a universidade,
tornaram-se 0s instrumentos para manutencao dos trabalhadores no mercado de trabalho atual
no Brasil” (SCHWARTZ, 2015, p. 300).

Pensando nesse mundo tecnoldgico é que o sistema planeja sempre adequar a escola e
preparar também os professores para atender a essa demanda. Por outro lado, é necessario que
os professores tenham direito a uma formacao digna, uma formacédo que garanta o seu proprio
desenvolvimento. Pensando nessa perspectiva formativa, ndo apenas na significagdo social,
Schwartz diz que o trabalhador constroi sentido pessoalmente: “Mas, além da significacio
social desse fendmeno, os trabalhadores constroem sentido pessoalmente, por meio dessa
nova possibilidade de acesso aos estudos que ndo era, até entdo sendo um projeto ou um
sonho” (SCHWARTZ, 2015, p. 300).

A formacédo do trabalhador — no caso, aqui, do docente — perpassa por essas duas
perspectivas: a de uma formacdo que assegura e mantém o trabalhador no mercado de
trabalho, e a formacdo como sentido pessoal, possibilidade de ter acesso ao estudo,
oportunidade de entrar para uma universidade. Essas duas perspectivas, baseadas em
Schwartz (2015), estdo sob um olhar macro e microscopico dessas dimensdes formativas.

Assim explica o autor: “Permanecer no nivel macro é considerar que a educacéo nao é
sendo uma mercadoria, que o projeto de desenvolvimento do pais esta sob a influéncia direta
dos interesses do capital e que ndo existe outra alternativa” (SCHWARTZ, 2015, p. 301).

O autor afirma que esses dois niveis ndo podem estar separados, pois deve-se pensar
dialeticamente a sociedade a fim de considerar duas faces de uma realidade, uma negativa e

outra positiva.
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Nos sabemos que o trabalhador que retorna a sala de aula se submete as exigéncias
da empresa e as necessidades da producgéo: essa é a condi¢do de sua permanéncia no
emprego. Contudo, devemos também pensar que esse trabalhador sonhava comecar
0 estudo e ndo conseguia por muitas razées. (SCHWARTZ, 2015, p. 301).

Isto nos leva a dizer que a docéncia se explica por essa afirmagdo, quando 0s
professores sdo convocados a ir em busca de sua formacdo académica que lhes assegure
continuar lecionando ou continuar no mercado de trabalho. Por outro lado, o docente tinha um
sonho de fazer uma graduagdo, aumentar o nivel de estudo para aumento salarial, a fim de
garantir uma vida digna aos seus dependentes, além de aumentar sua autoestima diante de
seus colegas de trabalho. O PARFOR prop6s-se a fazer a formacédo a docéncia também com
base nos saberes que os professores construiram no ambiente, na experiéncia da sala da aula,
ou seja, pensar os professores como seres produtores de saberes na experiéncia historica do
trabalho docente.

Os docentes tém saberes que foram construidos historicamente no cotidiano da vida e
no ambiente escolar, 0 que necessita ser considerado, reelaborado nos cursos de formacéo
(GOHN, 2012). Esses saberes ndo sdo apropriados aos interesses capitalistas, pois séo
caracteristicas que se afastam dos conceitos pedagogicos delineados para o sucesso da escola.
Entendemos que esses saberes sdo investidos nos estudos de Schwartz e ndo podem ser
excluidos, mas sim integrados com os saberes desinvestidos. Diante disso, Boschetti (2017)

destaca que

E preciso considerar também que o trabalho docente formal, aquele desenvolvido
nas salas de aula no interior das instituicGes escolares, dotado de particularidades e
identidade préprias, tem uma certa complexidade — sistematizacdo, metodologia,
reflexdo, planejamento especifico, producdo de experiéncias. Pode até ser simples.
Simples, sim. Simplista nunca. Qualquer pratica que se afaste das caracteristicas
citadas, reduz a atividade pedagdgica ao casuismo e a improvisagdo. (BOSCHETTI,
2017, p. 530).

Essa autora nos informa que os saberes de professores organizam e ddo consisténcia
ao trabalho docente. S8o saberes que fazem o trabalho docente acontecer e direcionar-se no

chéo da escola:

Ao docente cabe nessa perspectiva, o cuidado de agir com equilibrio e parcimonia
para a execucdo de um trabalho educativo sedimentado pela formacdo, pelo
conhecimento pedagodgico, pela experiéncia construida nas interfaces da docéncia,
como afirma Tardif (2002, p. 39), “alguém que deve conhecer sua matéria, sua
disciplina e seu programa além de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias
da educacdo e a pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua
experiéncia cotidiana com os alunos”. (BOSCHETTI, 2017, p. 530).
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A formacdo pelo PARFOR assegura também um direito social coletivo aos
professores (BOSCHETTI, 2017). E uma formag&o que atravessa os saberes produzidos pelos
docentes no ambiente escolar. Além da travessia de saberes no ambiente educativo, esses
docentes sdo preparados para entender a sociedade na sua esséncia, assim obtendo
conhecimento da estruturacdo dessa sociedade. Arroyo, ao discutir formacdo docente, afirma
que os cursos de formacéo preparam a docéncia para compreender o significado da sociedade:

A funcdo dos cursos de formacdo de docentes educadores sera prepara-los para
entender com os oprimidos os significados da sociedade opressora e do Estado
opressor; entender suas consciéncias-saberes de experiéncias de opressdo feitos e,
sobretudo, entender suas resisténcias aos efeitos desumanizantes da Opressdo que
padecem. (ARROYO, 2018, p. 16).

Esse autor afirma que os cursos formativos também contribuem para conscientizar os
professores a entender os processos de desumanizacdo, contribuindo para que os professores

tenham consciéncia e entendimento, no que se resume o resistir e lutar a favor dos oprimidos.

Logo formar para entender com prioridade 0s processos de desumanizagdo e seu
efeito mais radical: roubar suas humanidades. Paulo nos convida a ir além.
Reconhecer os processos historicos de desumanizacdo, de ser roubados em suas
humanidades que milhGes de oprimidos padecem é para Paulo Freire um desafio
radical para a pedagogia e a docéncia. Mas ele vai além e nos desafia a entender as
resisténcias e lutas dos oprimidos por justica, por liberdade, pela recuperagéo de sua
humanidade roubada. Pelo direito a vida justa. (ARROYO, 2018, p. 16).

Arroyo também nos ensina, através de Paulo Freire, o caminho ou a tarefa do
pensamento pedagdgico, nosso papel enquanto formadores de criangas jovens adultos e de
toda a humanidade. Mostra-nos como reconhecer os educandos oprimidos e apoia-los,

ajudando-os a libertar-se da opressdo que os desumaniza:

Para Paulo, a tarefa do pensamento pedagdgico e dos educadores, educadoras de
milhdes de educandos que desde a infancia padecem a opressdo é reconhecé-los
sujeitos de resistentes processos de libertagdo-humanizagdo-emancipagéo.
Reconhecer os educandos oprimidos sujeitos desde a infancia de lutas pela
humanizacdo, pelo trabalho livre, pela desalienagdo, pela sua afirmacdo como
pessoas, como “seres para si* (p. 30). (ARROYO, 2018, p. 16).

Arroyo orienta que sdo necessarios que os professores reconhecam os educandos como
sujeitos de resisténcia de luta pela humanizacdo. E a avaliacdo € um dos caminhos que pode
intermediar esse papel.

Porém, esse processo ndo é nada facil, de modo que a avaliacdo de educandos e

educandas exige critérios, normas constituidas pela escola, articuladas com o modelo de
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sistema de educacao vigente. Para Pistrak (2000, p. 30), a escola “sempre foi uma arma nas
maos das classes dirigentes”. O posicionamento deste autor nos possibilita analisar que a
escola é um espaco de disputa ideoldgica entre as classes, e nesse processo a pratica do
professor ndo esta ausente, por isso 0 processo avaliativo se torna também posicionamento
politico por parte de quem avalia.

Nesse sentido, avaliar esté atrelado a uma concepcéo de educacdo, desenvolvida pela
escola, e esta por sua vez atende aos requisitos do sistema através dos curriculos
estabelecidos, presentes no Projeto Politico-Pedagdgico. E nessas normas prescritas da escola
que o saber do professor esta inserido; nesta concepgdo, avaliar est4 centrado nos conceitos
fechados, nas notas numéricas, no contetido. “Avaliar, para 0 senso comum, aparece Como
sinbnimo de medida, de atribuicdo de um valor em forma de nota ou conceito, o aluno que é
reprovado acaba evadindo. Porém, nos, professores, temos o compromisso de ir além do
senso comum e ndo confundir avaliar com medir” (FERNANDES; FREITAS, 2007, p. 18).

Avaliacdo como conceito, como nota esta atrelada a concepcdo de educacdo da
sociedade vigente, de modo que o processo de ensino e aprendizagem se torna facil para uns e
dificil para outros; a dificuldade sempre recai na maioria dos estudantes, os desfavorecidos,
porque estes ndo conseguem acompanhar as atividades da sala de aula, por isso acabam
evadindo-se, desistindo de estudar.

Na histdria educacional de nosso pais, estudantes que ndo obtinham resultados
satisfatdrios nas avaliagbes anuais eram reprovados e acabavam evadindo das
escolas. Eram altos os indices de reprovacdo ano a ano e de evasdo, sempre mais
concentrados nos estudantes pobres e negros, pois cada série possuia pré-requisitos
que, quando ndo atingidos, levavam o estudante a repeticdo e, em alguns casos, a
multirrepeticGes. Essa organizacdo e estruturagdo marcaram nosso sistema escolar
com altissimos indices de reprovacdo e evasdo, fazendo com que apenas uma
minoria de estudantes conseguisse concluir o ensino fundamental. Dadas as préticas
excludentes e seletivas de avaliagdes, a organizacdo escolar foi se adaptando a uma
organizagédo das turmas de alunos, buscando a homogeneidade, constituindo turmas
fortes, médias e fracas. (VIEIRA; ZAIDAN, 2013, p. 36-37).

Essa € a realidade da concepcdo de avaliacdo no Brasil, avaliacdo da exclusdo, da
selecdo, da evasao escolar. Apesar dos avancos do acesso a escola no ensino fundamental, de
integrar a diversidade humana na tentativa de que todos tenham o mesmo direito da
universalizacdo, essa mudanca néo significa aprendizagem. As avaliagdes sistémicas mostram

que a educagdo ndo consegue proporcionar uma formacao de qualidade.

Tal constatacdo € corroborada por Esteban (2003) quando afirma que, embora a
educacdo publica tenha avangado em termos sociais, a escola ainda ndo consegue
proporcionar uma formagdo de qualidade & grande maioria de seus estudantes. O
aumento do nimero de vagas ndo se seguiu de uma efetiva aprendizagem para a
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totalidade daqueles que frequentam os espacos escolares, e isso ainda ha que se
garantir. (VIEIRA; ZAIDAN, 2013, p. 39).

N&o queremos aqui dizer que a avalia¢do por si SO € culpada pelo fracasso do processo
de ensino e aprendizagem dos alunos, porém o processo avaliativo esta inserido na concepcao
politica do professor, que por sua vez produziu saberes investidos e desinvestidos articulados
numa concep¢do de sociedade que se tem hoje, por isso a postura do professor reflete a
concepcao de escola, assim como a concepcéo de avaliagdo desenvolvida no cotidiano da sala
de aula.

O fato de o sistema publico de ensino ndo conseguir promover uma educacdo de
qualidade socialmente referenciada a todos, aliado a maior permanéncia, gera outro
indicador de diversidade: aquele que distingue os estudantes que atingiram as metas
estabelecidas em cada nivel de escolarizacdo daqueles que acumulam fracassos nos
processos de ensino-aprendizagem. (VIEIRA; ZAIDAN, 2013, p. 39).

Um dos indicadores capazes de contribuir no processo avaliativo do ensino e
aprendizagem que considere o contexto dos alunos sdo os saberes investidos, de modo que,
como ja foi demostrado por Vieira e Zaidan (2013), sdo produzidos nas experiéncias dos
professores, inter-relacionados com os saberes dos alunos, adquiridos no cotidiano da sala de
aula. “Falar da realidade como algo parado, estatico, compartimentado e bem-comportado,
guando ndo falar ou dissertar sobre algo completamente alheio a experiéncia existencial dos

educandos vem sendo, realmente, a suprema inquietacdo desta educacdo” (FREIRE; SHOR,
1987, p. 36).

Contelidos que sdo retalhos da realidade desconectados da totalidade em que se
engendram e em cuja visdo ganhariam significacdo. A palavra, nestas dissertaces,
se esvazia da dimensdo concreta que devia ter ou se transforma em palavra oca, em
verbosidade alienada e alienante. Dai que seja mais som que significagdo e, assim,
melhor seria ndo dizé-la. (FREIRE; SHOR,1987, p. 36).

O ensino e aprendizagem, na perspectiva de Freire e Shor (1987, p. 36), tem um
sentido de “forg¢a transformadora”; ja nos processos capitalistas ocorre “a educagdo
dissertadora®, em que professores apenas narram os contetidos aos alunos, objetos pacientes

que apenas memorizam esse contetido; nesta educagdo o que hé ¢ a “sonoridade” da palavra.

A narragdo, de que o educador é o sujeito, conduz os educandos a memorizagdo mecanica do contetdo

narrado. Mais ainda, a narragdo os transforma em “vasilhas”, em recipientes a serem “enchidos” pelo educador.

? Narragdo ou dissertacdo que implica num sujeito — o narrador — e em objetos pacientes, ouvintes — os
educandos.
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Quanto mais va “enchendo” os recipientes com seus “depositos”, tanto melhor educador serd. Quanto mais se
deixem docilmente “encher”, tanto melhores educandos serdo. Desta maneira, a educacdo se torna um ato de

depositar, em que os educandos sdo 0s depositarios e o educador o depositante. (FREIRE; SHOR,1987, p. 36).

A dendncia dos autores citados demonstra a concepcao da sociedade atual, da escola e
da avaliacdo presente na postura do professor: € um comportamento atrelado ao contexto
socioecondmico e politico da realidade brasileira, uma proposta de avaliacdo que
desconsidera os saberes acumulados historicamente dos educandos, deixando em segundo
plano também o conjunto de saberes produzidos no cotidiano dos professores que produzem o
processo de ensino e aprendizagem pelo PPP da escola.

Trinquet (2010) chama a atencdo para 0 modo como agir na atividade, seja na escola
ou fora dela, afirmando que o saber ndo estd apenas com aquele que ensina, mas também com
guem aprende. A oportunidade de construir saberes deve ser assegurada a todos, ndo apenas a
guem tem o poder da arguicdo. Todos sdo sujeitos da mesma historia, da mesma capacidade
de aprender e ensinar, a escola também deve ser reelaborada nessas condi¢Ges de integracdo
de saberes de valores. O propo6sito de uma outra escola, no dizer de Pistrak (2000), se
estabelece pela exclusdo primeiramente das classes, de modo que os professores formem os

discentes em uma perspectiva de um novo regime social.

Em termos mais concretos, € preciso que a nova geracdo compreenda, em primeiro
lugar, qual é a natureza da luta travada atualmente pela humanidade; em segundo
lugar, qual o espaco ocupado pela classe explorada nesta luta; em terceiro lugar,
qual o espaco que deve ser ocupado por cada adolescente; e, finalmente, € que cada
um saiba, em seus respectivos espacos, travar a luta pela destruicdo das formas
indteis, substituindo-as por um novo edificio. (PISTRAK, 2000, p. 31).

A proposta de uma nova escola, no pensamento de Pistrak (2000), se contrapbe a
logica vigente, ou seja, uma escola comunista. Para ele, “a educagdo comunista deve orientar
a escola em funcdo destes objetivos, colocando-0s na base do seu trabalho pedagdgico. Frente
a essa proposta inovadora, tratada por Pistrak no sentido de ir em busca de um novo edificio,
elaboramos os indicadores que achamos necessarios para contrapor e travar a luta pela
destruicdo das formas inuteis alicercadas pela classe burguesa.

Nesse sentido, pensar no trabalho como principio educativo, implica em considerar
as experiéncias de trabalho vividos pelos trabalhadores, dentro e fora do espago
escolar, sem deixar de considerar a contribuigco singular dos atores envolvidos nas
situacBes de trabalho. Interessa-nos, ao considerar o ‘educativo’, desvelar o processo
da construgdo dos saberes que circulam no espaco de trabalho e potencializam os
saberes que até entdo, aparentemente pertenceriam somente ao espago escolar.
(ZORZI; FRANZOI, 2010, p. 117).
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O trabalho como principio educativo considera as experiéncias dos trabalhos intra e
extraescolares, compreende os trabalhadores como produtores de saberes e como pessoas
inseridas em uma historicidade, com os professores como protagonistas do processo de ensino
e aprendizagem, juntamente com seus alunos, por isso 0s saberes desses sujeitos ndo podem
ausentar-se da complexa engrenagem da avaliacdo, evitando risco de injusti¢a, para com a
comunidade escolar, de uma avaliagdo centrada em indicadores neutros, sem compromisso

com a realidade social.

Esta relacdo é singular no sentido de representar o valor que o trabalhador da ao que
conhece. Considerando-se que o trabalhador se constitui a partir da apropriacdo do
mundo e da realidade, através do trabalho, da vida e dos saberes produzidos em suas
vivéncias. A legitimacéo desses saberes produzidos no e pelo trabalho, esté ligada a
afinidade que o trabalhador demonstra em relagéo ao saber. Legitimar os saberes do
trabalhador significa dar visibilidade ao saber produzido na atividade cotidiana do
trabalho. (ZORZI; FRANZOI, p. 119).

Nesse sentido, compreendemos que a avaliacdo é parte do trabalho do professor, por
isso a compreendemos como principio educativo, em que o sujeito se reconhece e reconhece o
produto de seu trabalho, e nessa relacdo forma-se também. Milanezil e Santos (2017)
consideram o trabalho como fonte de formacgdo humana, é por meio dele que sdo produzidos
saberes e transformada a realidade. Ao mesmo tempo que os seres humanos produzem saberes
para 0 seu sustento e para seu proprio bem, também produzem saberes para se tornarem reféns
de sua prépria producdo, tornando-se passivos; essa passividade os leva a serem explorados
por outros seres humanos, ficando alienados dos seus préprios trabalhos por estarem a servigo
do capital.

Frente a essa discussdo, o PARFOR, enguanto programa formativo, assegurou a
formagdo como um direto social coletivo dos professores, conforme mencionado por
Boschetti (2017). Além disso, essa formagdo se tornou ampla e atravessou 0s saberes
produzidos pelos docentes no ambiente escolar. Assim, 0 PARFOR contribuiu efetivamente
para que os professores que foram formados por esse programa realizem hoje em suas praticas
pedagogicas uma avaliacdo na dimensdo totalitaria humana.

Levando em consideracdo a avaliacdo como produto essencial desta investigacdo, na
proxima secdo tratamos dessa categoria no contexto do PARFOR como programa formativo

dos professores da educacédo basica, considerando assim os saberes desinvestidos e investidos.
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2.2 AVALIACAO NO CONTEXTO DO PARFOR: OS SABERES DESINVESTIDOS E A
FORMACAO NOS SABERES INVESTIDOS

O Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Basica (PARFOR) surgiu

em 2009 com o objetivo de formar em nivel superior, na modalidade presencial, professores

da educacéo basica:

PARFOR é langado em 2009, como um programa emergencial, criado como uma
politica puablica para educacéo [...] artigo 11, inciso 11l Decreto n® 6.755, de 29 de
janeiro de 2009 que institui a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do
Magistério da Educacdo Béasica. (ANDRADE, 2015, p. 94).

Segundo Ferro (2013), o plano foi implantado em regime de colaboracdo com a

Coordenacgdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), que o organiza e

financia; estados, municipios e o Distrito Federal, por meio do Plano de Ac¢des Articuladas

(PAR), surgindo com o proposito de articular os quatro Planos Estratégicos da Formacéo

Inicial e Continuada, com base em arranjos educacionais acordados nos Foruns Estaduais

Permanentes de Apoio a Formagao de Professores.

Santos (2015) traz para o debate a historicidade de politicas pablicas desenvolvidas

para atender a demanda de formacéo de professores, elencando a trajetéria dos debates para a

formacéo de professores, baseando-se no parecer do CNE:

O parecer n° 009/2001, do Conselho Nacional de Educagdo (CNE), que institui
através da resolucdo numero 01, de 18 de fevereiro de 2002, as Diretrizes para a
Formagdo de professores da Educagdo Béasica em cursos de Nivel Superior, [...]”.
Também o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), instituido pelo Decreto
6095 de 24 de abril de 2007, que, assim como os demais, pretendia melhorar a
qualidade da formacdo docente, para atender as necessidades da conjuntura.
(SANTOS, 2015, p. 50).

Além da CAPES, o PAR também direciona aspectos relevantes na formacdo de

professores, através do PDE?®. Santos (2015) defende o PARFOR como um plano que

oportuniza a diplomacéo e um status a nivel social, pois

O Plano PARFOR pode ter um cardter construtor e reconstrutor da identidade
profissional dos professores, na medida em que oportuniza a diplomacdo e um status
a nivel social importante que é a formacao universitaria, levando-o a alcangar um
grupo restrito de pessoas que possuem esse grau de instrucdo. Mas, acima de tudo, a

3«

[...] o Plano de Desenvolvimento da Educagdo-PDE (2007), por meio do Plano de Agles Articuladas,

também direciona especial atencéo ao aspecto da valorizagao e formagdo de professores, orientando a¢Ges para
esse fim que sistematizadas pelos programas, planos, pactos colocados em pratica em varios segmentos”

(SANTOS, 2015, p. 51).
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formagdo por meio do PARFOR deve ser totalmente comprometida com as
melhorias de condi¢des de trabalho na Educacdo Basica, para que esses beneficios,
supostamente trazidos pela Universidade, contribuam para a melhoria da qualidade
de vida dos alunos egressos desses cursos, mas, fundamentalmente, dos que estdo na
ponta do sistema da Educacdo Basica, ou seja, os alunos das escolas publicas
municipais ou estaduais. (SANTOS, 2015, p. 54).

O PARFOR alcancou uma grande demanda de professores, atuantes na educacédo
basica, que ndo tinham nivel superior. Esse programa ndo somente proporcionou a
certificacdo, mas também possibilitou aos professores formacdo basica para contribuir nas
suas praticas pedagdgicas, principalmente no campo avaliativo. Valente (2015, p. 32), ao
analisar as politicas educacionais para a formacdo do professor — principalmente o da
educacdo basica —, destaca que o “objetivo seria corrigir o quadro deficitario histérico da
formagdo de professores existente no pais”.

Assim, o Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009, deixa instituido esse plano como
uma politica nacional que vem formar em nivel superior os professores da educacdo bésica
que estdo em exercicio da profissdo, com a finalidade de organizar em regime de colaboracao

entre os entes federados.

Art. 1° Fica instituida a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do
Magistério da Educacdo Basica, com a finalidade de organizar, em regime de
colaboragdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, a
formac&o inicial e continuada dos profissionais do magistério para as redes publicas
da educacéo bésica. (BRASIL, 2009, p.1).

O PARFOR traz oportunidade ao professor que ndo possui formacéo superior, ou que

possui qualquer licenciatura, de formar-se em licenciatura adequada a disciplina em que atua.

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacdo bésica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do
magistério na educacao infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal. (BRASIL, 1996, p. 3.).

Pela LDB, a formagdo seria feita em universidade e em institutos superiores de
educacdo, considerando que institutos poderiam ser também os cursos a distancia e
presenciais, publicos ou privados. Com a atualizacdo da LDB (1996) em 2017, essa formagéo
passa a ser feita em curso de licenciatura plena, uma formacdo minima para atuar na educagéo

infantil e nos cinco primeiros anos do ensino fundamental, conforme o Art. 62:
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A formagdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a em nivel superior,
em curso de licenciatura plena, admitida, como formagdo minima para o exercicio
do magistério na educacdo infantil e nos cinco primeiros anos do ensino
fundamental. (Redacdo dada pela lei n°® 13.415, de 2017).

Ao analisar o Decreto n° 6.755/2009, verifica-se que ha varios principios que norteiam
a formacdo do professor; porém, mencionaremos apenas quatro, por se aproximarem do

objeto da presente pesquisa. No artigo 2°, itens 11, V VI e XI, observa-se que:

Il — A formacdo dos profissionais do magistério como compromisso com um projeto
social, politico e ético que contribua para a consolidacdo de uma nagdo soberana,
democratica, justa, inclusiva e que promova a emancipacao dos individuos e grupos
sociais;

V- A articulagdo entre a teoria e a pratica no processo de formacéo docente, fundada
no dominio de conhecimentos cientificos e didaticos, contemplando
aindissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo;

VI- O reconhecimento da escola e demais instituicbes de educacdo bésica como
espacos necessarios a formagdo inicial dos profissionais do magistério.

Xl — A formaglo continuada entendida como componente essencial da
profissionalizagéo docente, devendo integrar-se ao cotidiano da escola e considerar
os diferentes saberes e a experiéncia docente. (BRASIL, 2009, p.1).

Como se verifica, os principios do decreto articulam que a formacao do professor deve
considerar os saberes investidos dos professores, construidos ao longo de sua profissao, ao
mesmo tempo garantindo aos docentes compromisso social, politico e ético que contribua na

consolidacdo de uma nagdo democratica, justa, inclusiva, emancipadora.

A formagdo através do PARFOR deve estar comprometida com uma qualificacdo
que possibilite ao egresso do curso intervir na sua realidade de forma efetiva e
compromissada com um fazer pedagdgico atrelado a dimensdo social, politica e
ideoldgica. Acreditamos que as Universidades cujos principios ancoram-se na triade
ensino, pesquisa e extensdo, possibilitardo uma formagéo plena. (BASTOS, 2017, p.
75).

Bastos (2017) afirma que a formacédo através do PARFOR deve estar comprometida
em formar o professor da educacdo basica a intervir na realidade em que este sujeito esta
inserido. Intervir na realidade significa que o docente pds-formado utilize saber desinvestido,
produto da formacdo teorica para contribuir no processo pedagdgico da escola, principalmente

no campo avaliativo.

Esta dimensdo abrange: o conhecimento que os professores tém sobre seus alunos,
sobre sua origem social, sobre suas experiéncias prévias, sobre seus conhecimentos
anteriores, sobre sua capacidade de aprender, sobre sua inser¢do na sociedade, suas
expectativas e necessidades. Abrange ainda o conhecimento sobre as finalidades e
utilizacdo dos procedimentos didaticos que sejam os mais Uteis e eficazes para a
realizagdo da tarefa didatica que devem desempenhar. (PLACCO, 2014, p. 14).
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A formacdo dos professores da educagdo basica, a partir do decreto, deveria
proporcionar as relagdes dos saberes investidos com os desinvestidos. Esses encontros de
saberes, no dizer de Trinquet (2010), contribuem para novos achados, novas perspectivas de
alcancar novos saberes sobre o trabalho humano.

De acordo com o artigo 2° no inciso V do decreto em andlise, destaca-se que
formagcdo deve articular teoria e pratica, fundada no dominio de conhecimentos da ciéncia da
educacdo e didatica, ou seja, essa formacdo deve dar-se entre a articulagdo do saber extra e
intraescolar, integrando conhecimento construido no Curso de Pedagogia, com suas
experiéncias profissionais, ou melhor, com saberes.

Como se observou nos relatos, a concepcdo de saberes investidos e desinvestidos esta
presente nas atividades dos professores, alunos egressos do PARFOR. Esses professores séo
sujeitos construtores de saberes, inter-relacionados com sua profissdo, principalmente no
campo avaliativo. Essa atividade pedagdgica possibilita que os professores construam saberes
apropriados nos cursos de sua formagdo, relacionados com os saberes adquiridos de sua
atividade. Para Marinho-Araujo e Rabelo (2015, p. 444): “Avaliar ¢ um processo que envolve
concepcdes, crencas, valores, principios, teorias, conceitos, metas, desejos, trajetorias; quando
tal processo tem como foco a educagdo torna-se potencialmente mais complexo, gerando
intrincados desafios a sua verificagdo e registro”.

Assim, compreendemos que 0 decreto esteve preocupado ndo somente com a
construcdo de bases tedricas dos formandos, mas incentivando aproveitar os saberes
investidos dos professores, de modo que sdo saberes que também se materializam numa
perspectiva dialética, porque problematizam a experiéncia, o cotidiano da pratica pedagdgica
da sala de aula. Apesar dessa preocupac¢do do decreto enquanto construgdo tedrico-pratica no
trabalho docente, hd também a preocupacdo com as politicas de formacdo de professores, que
sofrem intervencdes de outras ideologias, que desconhecem a formacdo desses profissionais
no contexto de suas profissdes (BOSCHETTI, 2017).

Para pbr em préatica a proposta do decreto do PARFOR, houve a necessidade de
organizar o projeto pedagogico do Curso de Pedagogia, de modo que se possibilitasse efetivar

a proposta do programa no municipio de Cameta — assunto a ser tratado na préxima secao.
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23 O PROJETO POLI’TICO-PEDLAGC')GICO DA PEDAGOGIA DO PARFOR
UFPACAMETA, PA E A QUESTAO DA AVALIACAO ENQUANTO FORMACAO
DOCENTE

O PARFOR no Paré foi implantado pela Universidade Federal do Para por intermédio
do Educasenso de 2007, que propds um planejamento estratégico para a formacdo de
professores. Em Cametd, segundo Valente (2015), o PARFOR atende a uma demanda grande
de professores em Vvarios cursos, como Pedagogia e Letras, conforme o perfil do curso, tendo

como objetivo, segundo o autor,

O de criar inteligibilidades sobre a repercussdo do programa PARFOR na formacéo
docente e consequentemente valorizagdo do professor de portugués no municipio de
Cameta PA, tendo como contexto o atual cenario mundial de reformas e como
corpus de pesquisa depoimento dos egressos do curso de Licenciatura em Letras, da
turma de 2009, do programa PARFOR. (VALENTE, 2015, p. 16).

Sé&o objetivos que se articulam com o Curso de Pedagogia, de modo que a formacéao de
professores a partir dele requer articulacdo com a realidade. O Projeto de Pedagogia do
PARFOR nao foi elaborado exclusivamente para a demanda do programa, foi uma adaptacédo
do PPP do Curso Normal de Pedagogia, numa tentativa de adapta-lo para atender as
necessidades do curso. Esse projeto traz um curriculo flexivel e aberto, podendo ser
reconstruido a realidade local, adaptado para suprir a necessidade formativa dos professores
do municipio de Cameta.

Santos (2015), em estudo sobre egressos do curso de Pedagogia PARFOR da
Universidade Federal do Para, Campus Belém, deu énfase ao processo de formacao docente,
identidade e profissionalizacdo do professor, problematizando “verificar o alcance dessa
formacdo e suas repercussdes no cenario educacional paraense, a partir da compreensao e
percepcdo dos alunos egressos do curso de Pedagogia do PARFOR Belém”; em relagdo a
formagdo desses docentes egressos do PARFOR, o resultado “revelou a importancia do
acesso ao ensino superior para a vida pessoal dos egressos e para sua vida profissional, mas
sem a atribuicdo desse aspecto isoladamente como determinante para a melhoria da qualidade
da

Educagao Basica” (SANTOS, 2015, p. 38).

Nessa mesma linha, Valente (2015, p. 32) fez uma “analise das relagdes entre politicas
pablicas governamentais e a formacao/qualificagdo/valorizacdo docente”, problematizando
“quais as repercussoes e elementos contraditorios do PARFOR Letras Cameta, Pard, face aos

interesses do capital e da classe docente em formacao”? Concluindo que “para uma avaliagao
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positiva do programa pelos egressos e mostram que, mesmo com alguns elementos
contraditorios evidenciados no curriculo do curso, os formandos conseguem renunciar ou
recontextualizar o discurso do Estado numa perspectiva mais emancipatoria e de
empoderamento” (VALENTE, 2015, p. 32).

Nessa mesma linha de raciocinio, Bastos (2017) destaca “analisar a concepgdo de
formacdo docente presente no Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacgdo
Basica, tendo em vista as orientacBes que constam das Diretrizes e Principios nos documentos
gue o normatizam, bem como sob o “olhar” de professores e gestores do referido Programa”.
A pesquisa dessa autora apontou que a formacdo em Pedagogia/PARFOR subsidiada pelo
Projeto Pedagdgico do Curso atende as Diretrizes Curriculares Nacionais para formagdo de
professores a partir dos preceitos legais sobre Direitos Humanos e Educacdo Ambiental, por
exemplo, de modo que os principios formativos direcionam para um profissional capaz de
atuar para além do espaco escolar, que reflita sua préatica e conceba o trabalho como principio
educativo (BASTOS, 2017).

Essas pesquisas demonstraram que a formacao dos professores, egressos do PARFOR,
estd articulada com a realidade dos sujeitos pesquisados, porém ndo mencionaram sobre 0s
saberes produzidos pelos professores ao longo de suas experiéncias de trabalho. E nesse
sentido que a presente pesquisa busca analisar, considerando o Projeto Politico-Pedagdgico de

Pedagogia do PARFOR a partir da Resolucdo n° 4.477, de 22 de janeiro de 2014, para
analisar como esse documento reporta sobre saberes na perspectiva da avaliagdo do processo

de ensino e aprendizagem.

RESOLUCAO: ART. 1° Fica aprovado o Projeto Pedagdgico do Curso de
Licenciatura em Pedagogia, adaptado para o Plano Nacional de Formacédo de
Professores da Educagdo Bésica — PARFOR, de interesse do Campus Universitario
de Cameté da Universidade Federal do Para, de acordo com o Anexo (paginas 2 —
17), que é parte integrante e insepardvel da presente Resolucdo. Art. 2° Esta
Resolucdo entra em vigor na data de sua publicacdo. Reitoria da Universidade
Federal do Para, em 22 de janeiro de 2014. (UFPA, 2014, p. 1).

Verifica-se nessa resolucdo que o Plano de Pedagogia do PARFOR na Universidade
Federal do Pard (UFPA) Campus Universitario do Tocantins, Cameta, ndo foi elaborado
exclusivamente para atender as necessidades de formacdo de alunos desse programa em
exercicio de sua profissdo. Além disso, ndo menciona claramente sobre os saberes que
professores constroem em situa¢ao de trabalho. “O Projeto Pedagogico de um determinado

Curso ou Programa ndo deve ser considerado tdo somente como um mero documento formal,
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mas sim, constituir-se como uma organizagdo que traduz concepg¢des de homem, de educacéo
de formacao humana” (BASTOS, 2017, p. 64).

O PPP é um documento que apresenta uma proposta de formacdo para um tipo de
sociedade; assim, deveria nortear toda a atividade pedagogica formativa de uma instituicdo. E
principalmente o PPP do PARFOR, que deveria ser um projeto exclusivo para a formagéo
auténtica de professores da educagdo bésica.

Entendemos que o Projeto Pedagdgico dos Cursos do PARFOR, deve atender a
dimensdo pedagdgica, politica e ideoldgica capaz de assegurar aos professores-
alunos uma formacédo que possibilite extrapolar o cotidiano escolar e que extrai dos
alunos professores suas experiéncias, uma vez que 0s mesmos ja séo professores, ja
atuam em sala de aula, e a partir dessas experiéncias os professores-alunos consigam
efetivamente compreender o ato de ensinar e que possam refletir sobre as politicas
publicas educacionais e seus locus de trabalho. Os Projetos devem estar
comprometidos com a formag&o politica dos docentes muito mais que uma formacgéo
eminentemente técnica, a qual se exige hoje no mercado de trabalho. (BASTOS,
2017, p. 64).

O PPP de Pedagogia do PARFOR deveria ser planejado democraticamente com o
apoio e participacdo dos professores que estdo no exercicio da sala de aula. Deveria ser
exclusivamente elaborado pelos professores, devido a serem o0s atores de sua prépria
experiéncia, possuidores e produtores de saberes da praticidade social, cultural, politica,
econdmica e de uma riqueza laboral. No artigo 2°, o documento em andlise destaca o perfil do
egresso desejado pelo PARFOR.

Art. 2° o perfil do egresso desejado pelo Curso de Pedagogia - PARFOR é de um
profissional avido de criticidade, consciéncia politica e ética com sdlida formacéo
tedrico-pratica e interdisciplinar para desenvolver proposta devidamente
contextualizada no campo educacional, tendo em vista o exercicio da docéncia,
gestdo e organizacdo do trabalho pedagdgico considerando a educagdo formal e
informal. (UFPA, 2014, p. 1).

Assim, o plano de pedagogia para a formacdo docente deixa instituido que o perfil
desejavel é o de um profissional que construa um saber critico, criativo, ético, consciente da
realidade vigente, uma formacao interdisciplinar, que considere a pratica da docéncia, da
gestdo e da organizacdo do trabalho na unidade escolar. E nesse sentido que a resolugio de
2014 do PARFOR se reporta, proporcionando formacdo nos diversos niveis da educacdo
bésica.

1- Promover a formagcdo inicial, em nivel superior, de profissionais para atuar na
Educacdo Infantil, no Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, de Educacdo Profissional, Educacdo de Jovens e Adultos -
EJA, na area de servigos e apoio escolar (gestdo e coordenagdo) em ambientes
escolares e nao Escolares, com competéncia técnica e compromisso politico, de
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modo a contribuir para elevacdo da escolaridade e da educagdo dos sujeitos, bem
como da transformagdo social, inclusive na mesorregido do nordeste do Para, com
vistas ao estabelecimento de uma sociedade justa, equanime e igualitaria.
(PPC/PARFOR/UFPA, 2014).

O Projeto de Pedagogia apresenta que a formacdo docente deve contribuir para a
elevacdo da escolaridade e da educacdo dos sujeitos, e isso foi realmente proporcionado aos

professores hoje egressos do Curso de Pedagogia, como observado na fala a seguir,

Depois de concluido o Curso de Pedagogia PARFOR, houve melhoria na minha
pratica de trabalho, com certeza teve uma melhora bem apresentavel, porque
querendo ou ndo, o professor que trabalha numa escola que ndo tem o ensino
superior, infelizmente, s&o julgados como inadequados para exercer a funcdo de
educador. Entdo o meu quadro melhorou bastante em relacdo a isso e em relacdo aos
alunos com certeza também. (PA).

No artigo 3° verificamos que esse PPP prop&e um curriculo que prevé atividades com
objetivos de desenvolver competéncias e habilidade em cada uma das disciplinas
desenvolvida pelo Curso em anexo. “Art. 3° os curriculos do Curso de Pedagogia — PARFOR
preveem Atividades Curriculares que tém o objetivo de desenvolvimento de competéncias e
habilidades, conforme discriminado no Anexo I” (UFPA, 2014, p. 2).

A Resolucdo de 2014 apresenta ainda a estrutura curricular do curso formada por trés
nacleos e cinco dimens@es; aqui serdo analisados apenas um ndcleo e em uma dimensao, por

se aproximar do objeto da presente pesquisa.

8 1° O Nucleo Bésico, com carga horéria de 1.575 horas de atividades, inclui trés
dimensdes, sendo: fundamentagdo do trabalho pedagdgico; pesquisa e pratica
pedagdgica; curriculo, ensino e avaliagdo. Este tem como objetivo capacitar o
Pedagogo através de uma formagdo teorico-pratica que favoreca a apropriagdo dos
fatos e teorias dos processos educativos em seus diferentes espacos e dimensdes. §
2° O Nucleo Especifico, com carga horéria de 1.500 horas, inclui a docéncia e a
organizacdo do trabalho pedagdgico como dimensdes e visara a qualificacdo do
Pedagogo para os diferentes campos de atuagdo profissional.

§ 3° O Nucleo de Atividades Complementares, com carga horéria de 125 horas, tem
as proprias atividades complementares como dimenso, pois considerando o carater
interdisciplinar destas poderdo atender as perspectivas profissionais néo
contempladas no Nucleo Bésico e Especifico, estabelecendo uma relagdo mais
dindmica do Curso com a realidade social, tendo em vista um curriculo flexivel e
aberto as novas exigéncias tedricas e praticas da formacdo docente.
(PPC/PARFOR/UFPA, 2014, p. 2-3).

Primeiramente, o inciso | traz o nucleo basico, que inclui a dimensdo Curriculo,
Ensino e Avaliacdo e que capacita o pedagogo para uma formacéo tedrico-pratica, onde
aparece o saber construido por esses docentes, conforme o desenho curricular do Nucleo

Basico apresentado no quadro 2:
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QUADRO 2 - DESENHO CURRICULAR DO CURSO DE PEDAGOGIA PARFOR

NUCLEO AREA (DIMENSAO) | Atividades Curriculares CH
Filosofia da Educacdo 75
Histéria Geral da Educacéo 75
. . Psicologia da Educacéo 75
NUCLEO Fundamentacéo do - - ~
BASICO Trabalho Pedagdgico Sociologia (.ja Educagao 7>
Antropologia Educacional 60
Histéria da Educacdo Brasileira e da Amazoénia 60
Biologia da Educacdo 60
Pesquisa Educacional 60
Prética Pedagdgica 60
Prética de Ensino na Escola Fundamental | 60
Prética de Ensino na Educacéo Infantil 60
Préatica de Ensino na Escola Fundamental Il 60
NUCLEO Pesquisa e Pratica Metodologia da Pesquisa em Educacdo 60
BASICO Pedagogica Seminério de Pesquisa | 45
Seminario de Pesquisa Il 45
Laboratdrio de Pesquisa 60
Estagio Supervisionado em Gestdo e Coordenagdo 60
Pedagdgica
Trabalho de Concluséo de Curso 60
Psicologia da Aprendizagem e do Desenvolvimento 60
Concepcoes Filosdficas da Educagdo 60
Fundamentos da Didatica 60
NUCLEO Curriculo, Ensinoe | Teoria do Curriculo 60
BASICO Avaliagio Corporeidade e Educagio 60
Fundamentos da Educacéo Especial 60
Avaliacdo Educacional 60
Tecnologias, Informatica e Educacédo 45

Fonte: Resolugdo n. 4.477-CONSEPE, de 22.1.2014 — Anexo.

O nucleo basico é o foco de nossa analise, pois apresenta uma estrutura que envolve

curriculo, ensino e avaliacdo. Nessa resolucdo, no artigo 5°, apresenta-se a carga horaria do

curso, especificando-se em modalidade normal e em modalidade a distancia, sendo que a

modalidade normal alcanca 80% do tempo-universidade, e a modalidade a distancia alcanga
20% de trabalho educativo.

Art. 5° O Curso de Licenciatura em Pedagogia — PARFOR, com uma carga horaria
total de 3.200 horas, serd desenvolvido na modalidade presencial
(tempouniversidade) em 80% da carga horaria total do Curso e na modalidade a
distancia (tempo-trabalho educativo) em 20%. (UFPA, 2014, p. 3).

O tempo-universidade é entendido como o tempo em que o aluno fica na Universidade

em processo de producdo de conhecimento das ciéncias da educacao e dos saberes cotidianos:
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“§ 4° O tempo-universidade se configura, na estrutura curricular, como uma
aproximagédo entre os conhecimentos das ciéncias da educacdo e os saberes cotidianos
produzidos pelos professores em suas praticas educativas” (UFPA, 2014, p. 5). Esse tempo-
trabalho educativo é compreendido como atividade fora da sala de aula.

“§ 5° O tempo-trabalho educativo se configura como um tempo de imersdao no
contexto historico, cultural e educacional de modo a assegurar a pesquisa e a reflexdo do
processo formativo dos professores” (UFPA, 2014, p. 5). E o tempo-universidade é o
momento em que os docentes estdo em estudo na modalidade presencial. Nesse tempo-
universidade, os professores passam a ter aula tedrica baseados em pesquisas cientificas sobre
0s assuntos propostos através do planejamento do professor-formador, como se observa no

Projeto PoliticoPedagdgico do curso em analise.

§ 1° O tempo trabalho-educativo podera ser realizado a distancia a partir de
planejamento prévio entre docentes e discentes do Curso cujas atividades, as vezes,
estdo inclusas na carga horéria de extensdo prevista nos componentes curriculares. §
2° A modalidade presencial sera desenvolvida no 1° periodo (janeiro e fevereiro) e
3° periodo (julho e agosto) letivos previstos no calendario académico da UFPA. §
3° A modalidade a distancia sera desenvolvida através de um conjunto de atividades
planejadas e avaliadas ao longo do Curso, de modo a articular teoria e pratica
educativa na perspectiva de integracdo das dimens@es de ensino, pesquisa e
extensdo. 8 4° O tempo-universidade se configura, na estrutura curricular, como
uma aproximagao entre 0s conhecimentos das ciéncias da educagdo e os saberes
cotidianos produzidos pelos professores em suas préaticas educativas. (UFPA, 2014,

p. 3).

Diante do exposto, interessa para a presente pesquisa a avaliacdo educacional, de
modo que essa requer “planejar/aplicar, com proficiéncia, em situagdo tedrico-pratica, 0S

conhecimentos acerca da avaliagdo educacional” (UFPA, 2014, p. 3).

O campo da avaliacdo educacional é, assim, muito vasto e heterogéneo, pressupondo
distintas fungdes e dimensBes, explicitas ou implicitas, de natureza social,
pedagogica, ética, técnica, cientifica, simbdlica, cultural, politica, de controle e de
legitimacdo, e envolvendo também diferentes instituicbes (governamentais ou nao),
grupos e atores educativos, bem como distintos quadros de anlise, paradigmas e
metodologias. (AFONSO, 2010, p. 2).

Assim, o campo da avaliacdo educacional & muito vasto, dai a necessidade de
compreender essa categoria no contexto da formacao dos professores, de modo que a partir
dessa categoria é possivel analisar o processo educativo como um todo. Se o professor tiver
esse conhecimento em sua formacéo, possivelmente sua prética avaliativa sera diferenciada.

“Uma parte dos contributos mais relevantes e estruturantes para o campo da avaliacdo
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educacional vem do aprofundamento da natureza da avaliacdo e das teorias e metodologias
que a suportam” (AFONSO, 2010, p. 3).

A formacdo dos docentes egressos do Curso de Pedagogia do PARFOR/Cameta
deveria proporcionar conhecimento tedrico-pratico acerca da avaliacdo educacional, para que
esses profissionais desenvolvessem, no cotidiano de sua profissdo, saberes investidos e
desinvestidos, articulados com sua pratica pedagogica. “Os pressupostos expressam agoes
que, implementadas em sintonia com os fundamentos das fun¢des educativa, criativa e de
controle, oferecem condigdes para formacao do educando e de sujeitos avaliadores” (PIRES;
PIRES, 2002, p. 2).

Avrticulada com o processo avaliativo, a formagéo do professor ndo pode ausentar-se
da pesquisa, que por sua vez é uma atividade pedagogica que engloba um conjunto de saberes
inter-relacionados a profissdo do professor. No projeto do Curso de Pedagogia do PARFOR

em Cameta, consta:

Art. 9° A pesquisa como atividade responséavel pela produgdo de conhecimento e,
concomitante, pela intervencdo na realidade escolar, traduz a inseparabilidade entre
teoria e prética, saber e mudanca. A pesquisa articula-se as atividades curriculares
priorizando a producdo de novos conhecimentos, apresentacdo de trabalhos
académicos e publicacdo dos mesmos. A pesquisa poderd se dar de diferentes
formas, dentre as quais:

I - A Pesquisa como principio educativo ou estratégia metodoldgica para a
criacdo e recria¢do de conhecimentos para a autonomia académica dos discentes;

I - A pesquisa como principio cientifico com participacdo dos alunos em
projetos de pesquisa dos professores do Campus Universitario do Tocantins/Cameta.
(UFPA, 2014, p. 4).

A pesquisa € um instrumento indispensavel na producdo do conhecimento, contribui
para analisar a realidade da escola, para construir intervencdo nas praticas pedagdgicas dos
professores. No projeto do Curso de Pedagogia do PARFOR, essa atividade ndo pode estar
separada da teoria articulada com a pratica dos saberes dos professores, no sentido de
construir uma proposta de avaliacdo nas condic¢Ges da realidade dos educandos.

As préticas pedagogicas defendidas nessa perspectiva sdo as que entendemos como

historico-dialéticas.

Na teoria historico-critica ou historico-dialética, a pratica e a teoria estdo numa
relacdo de interdependéncia. Nessa perspectiva, a pratica pedag6gica € uma
atividade tedrico pratica e o conceito de pratica é ampliado. H4 maior autonomia
relativa a préxis, desenvolvendo uma unidade entre teoria e pratica. Nela, o trabalho
docente é uma prética social. (VAZ, 2013, p. 75).
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E no trabalho docente que a pratica pedagdgica vai constituindo-se, construindo-se, é
uma agao consciente ou ndo consciente. Ela pode ser construida por agdes criativas ou apenas

mecanicas, repetitivas. Vaz (2013) afirma que

E no trabalho docente, em seu cotidiano, que se constréi a pratica pedagdgica. Nela
estdo presentes acdes mecdnicas e repetitivas, e também “agdes criativas
inventadas”, a fim de lidar com os desafios cotidianos. Nessa perspectiva, abre-se
espaco para que o professor reflita sobre sua pratica e busque assim suporte no plano
tedrico, configurando-se entdo a praxis, que vai articular a teoria e a pratica do
professor. (VAZ, 2013, p. 75).

A prética pedagdgica acontece na acdo docente. Ela € uma pratica sob os dominios do
professor. Aprende-se diariamente a pratica. Ela ndo vem pronta e acabada para a vida escolar
do professor, ela vai sendo construida cotidianamente na sala de aula.

2.4 TRABALHO, TRABALHO DOCENTE, RELACAO DE MERCADO E AVALIACAO
O trabalho na sociedade vigente esta associado a emprego como meio de
sobrevivéncia, e a formacao para o mercado do trabalho tem o “homem como mercadoria”
(MARX, 2010). O objetivo do capitalismo, como afirma Marx (2010), ¢ “produzir mais em
menos tempo”, mesmo que a maioria esteja desempregada. Para o sistema capitalista, o
empregado nunca estd qualificado, preparado para atender a demanda da producdo; é um
trabalho que explora, aliena, desqualifica, e ele possibilita aprendizagem e valoriza os saberes
como formacdo para atender aos objetivos do mercado, segundo o qual tudo é transformado
em mercadoria. O capitalista sabe da capacidade humana de produzir um excedente, base
sobre que o capitalista amplia o seu capital; mas o ser humano, além de ter essa forca motriz
para produzir um excedente, tem um carater impar: a inteligéncia humana, e é isso que

distingue a forca do trabalho humano.

O que distingue a forca de trabalho humano €, portanto, ndo é (capacidade de_
produzir um excedente, mas seu carater inteligente proposital, que Ihe da_ infinita
adaptabilidade e que produz as condi¢des sociais e culturais para ampliar sua prépria
produtividade, de; modo que seu produto excedente pode ser continuamente
ampliado. Do ponto de vista do capitalista, esta potencialidade multilateral dos seres
humanos na sociedade € a base sobre a qual efetua-se a ampliagdo do seu capital.
(BRAVERMAN, 2012, p. 58).

Nessa concepcédo de trabalho, a sociedade é dividida em classes, com destaque para a
burguesia e os proletariados. A primeira detém os meios de produgdo, ou seja, “suprime cada

vez mais a dispersdo dos meios de producdo, da propriedade e da populacdo, centralizou 0s
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meios de produgdo e concentrou a propriedade em poucas maos” (MARX, 2008, p. 16). Por
outro lado, os proletarios, que possuem apenas a forca de trabalho, sdo explorados pelos
donos da produgdo, perspectiva em que “o trabalho no qual o homem se exterioriza € um
trabalho de auto-sacrificio de mortificagao”. (MARX, 2004, p. 83).

Na concepcdo de vida capitalista, o que esta em evidencia sdo o trabalho e o capital. O
ser humano nessa perspectiva perde autonomia no processo do seu préprio trabalho, e sua
prépria constituicdo enquanto ser humano produtor de saberes, e também nos seus meios de
producdo. O seu trabalho é comandado por outros, perdendo ele a autonomia e decisdo nos
planejamentos e gestéo de toda forma de trabalho. Os capitalistas governam e dominam toda a
vida laboral dos trabalhadores.

Essa forma de dominar, planejar a vida dos seres humanos € tipica das novas
condicdes de trabalho fornecidas pelo fordismo, taylorismo e toyotismo, que tém o
trabalhador como ferramenta para a exploracéo de toda forma de trabalho. Ao mesmo tempo,
tém o trabalhador como consumidor e o regulam a todo momento pelos sistemas sociais, seus
habitos, seus desejos, vontades, interesses, expectativas, saberes e atitudes no chao da escola.
Dessa forma, o sistema capitalista tende sempre a se expandir e se define pela producdo em

massa:

A expansdo capitalista, definida por meio da produtividade e competitividade com
suas forcas vitais e inerentes para acumulacdo, provoca altera¢fes substantivas na
economia, nas relacBes de empregos e na estrutura ocupacional no interno das
organizagOes trazendo definicdes da formacdo e qualificacdo do trabalhador, além
de incitar continuas reestruturacfes produtivas com consequéncia para mudancas
societérias. (LAUDARES, 2006, 99).

Essa definicdo de produzir cada vez mais e competir vilmente provoca profundas
alteracOes e consequéncias drasticas na vida laboral humana, desumanizando e alienando no
seu proprio processo de trabalho. Essas alteracdes estdo dentro e fora do chdo da fabrica.
Assim, afirmamos que para aumentar a produtividade o trabalho humano se torna pe¢a-chave
aos interesses capitalistas: “Ao capitalista interessa a crescente produtividade, no processo do
trabalho, e a vitoria da competitividade, na relacdo intercapitalista, sem ruptura na ordem
social da ideologia capitalista” (LAUDARES, 2006, 121). E nessas relagdes de mercado que o
sistema do capital necessita de trabalhadores qualificados, com competéncias para assumirem

responsabilidades e se adequarem as inovagdes diarias.

O capital se mantém e cresce amparado na sua estrutura de dominacao da forga de
trabalho na obtengéo do lucro e consequente acumulagdo. Baseia-se no trabalho vivo
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e no trabalho morto. E clara sua contradi¢io: dependéncia do trabalhador, mas com
continuas inovagoes tecnoldgicas no setor produtivo para diminuir esta dependéncia.
Necessita do trabalhador com crescente competéncia para as inovac@es, mas nao
quer se comprometer com os programas de capacitacdo e de garantia e permanéncia
das relagbes contratuais. Com politicas liberais, impde ao trabalhador nova
concepcdo de empregabilidade, isto é, a responsabilidade de trabalhador pela
descoberta e permanéncia do seu emprego ou ocupacdo no mercado de trabalho.
(LAUDARES, 2006, 122).

A dominacdo da forca de trabalho para obtencdo do lucro e da acumulacdo desse
lucro, como afirma a autora, esté baseada evidentemente no trabalho vivo e morto. O trabalho
morto degrada a vida humana em toda a sua dimensdo. Ha uma profunda exploracdo do
homem por outros homens. Essa é uma caracteristica a priori do sistema capitalista, que vem,
desde seu surgimento, utilizando a forca do trabalho do trabalhador para continuar
perpetuando-se e fortalecendo-se como uma politica econdmica e social.

Essa caracteristica ¢ marcada pelo modo de produgao taylorista, que “fundamenta-se
na aplicacdo de métodos cientificos para administrar o trabalho, tirando o poder de controle
do trabalhador sobre suas acfes e escolhas e transferindo-o para o setor administrativo
(RAZZA et al., 2010, p. 42). Ou melhor, hd separacdo entre execucdo e concepgao,
distanciando-se cada vez mais o pensar do fazer. E nessa relagio que se encontra o trabalho
do professor, que, através de um curriculo imposto as escolas, segue um padrdo de saber
construido fora de sua realidade, impossibilitando a esse trabalhador proporcionar aos

educandos saberes na perspectiva da emancipacao.

A divisdo social e técnica do trabalho, essencial para a propria sobrevivéncia do
capital, capaz de garantir uma mao de obra sempre disponivel para os designios do
capitalismo. Nessa perspectiva, tem se dado a configuracdo da escola brasileira
destinada aos trabalhadores, a classe destituidos meios e objetos de producdo: uma
educacdo que lhe propicia tdo somente os requisitos minimos, para “manusear os
parafusos da fabrica. (ARAUJO; RODRIGUES, 2011, p. 11).

Essa divisdo técnica do trabalho provoca drasticas consequéncias para o professor, de
modo que esse fica limitado em sua profissdo a ndo combinar mao e cérebro na producédo de
ensino, dessa forma ndo se proporcionam aos alunos condicdes favoraveis de compreender a
historicidade da sociedade, e de criticamente ter um pensamento livre, ser autbnomo, ou seja,
impedindo a formagao na perspectiva da integracéo de saberes investidos e desinvestidos e de
se emancipar. E baseado nessas analises que percebemos o trabalho docente, uma acio
regulada pelo sistema vigente. Essa regulacdo estd inserida na maioria das atividades
docentes, como exemplos a avaliacdes e as descentralizacdes das agdes pedagdgicas como 0

curriculo e as formas de certificacdo (MAUES, 2009).
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A divisdo do trabalho separa os que gerenciam ou administram o trabalho dos que

produzem, 0s executores.

As estratégias produtivas passariam a ser aplicadas pela geréncia, aprimorando
aquelas que possibilitam a realizacdo do trabalho em conformidade com as “leis
cientificas” que demarcam a melhor divisdo de responsabilidades: dadas as
condicOes estruturais de hierarquia estabelecidas na fabrica, a direcdo e os setores de
chefia cuidam do planejamento e da organizacdo produtiva; os trabalhadores,
privados das suas fungBes de controle, subjazem as normas ditadas e apenas
operacionalizam o que a administracdo orquestra. Fica notorio, a partir disso, que o
taylorismo traz a tona a necessidade de um tipo de homem para planejar e outro tipo,
distinto, para por em prética o trabalho. (BEZERRA, 2017, p. 2).

O autor nos mostra que o trabalho baseado no sistema vigente é um trabalho baseado
nos estudos de Taylor, que orienta o sistema. E uma divisdo de responsabilidades tanto dos
planejadores quantos dos executores. Mas nessa divisdo o trabalho daqueles que executam

passa a ser comandado pela geréncia:

O trabalho passa a ser comandado pela geréncia que cristaliza as tarefas de
organizar, planejar, supervisionar e controlar a producéo de forma a favorecer a
obtencdo de lucros por parte do capital. Por essa via, 0 capitalista aprende a tirar
vantagens desse aspecto da forca de trabalho humana e a quebrar a unidade do
processo de trabalho, este agora sendo realizado em distintos lugares e por
trabalhadores distintos. Estudiosos como Braverman (1981) e Filho e Gurgel (2016)
muito bem observam que o trabalhador, no processo de trabalho, ndo combina mais
as atividades entre mdo e cérebro ao passo em que se reduzem os trabalhadores
ocupados diretamente com a producdo, despojam-se as fungdes mentais que
consomem tempo e se atribui a outrem tais fun¢bes. (BEZERRA, 2017, p. 2).

Dessa forma, o trabalho realizado pelos trabalhadores proletarios é um trabalho morto,
é uma atividade que ndo demanda tempo no sentido de pensar, mas sim de imediata execucdo.
O trabalho docente, de acordo com Bertoldo e Santos (2012), é um trabalho improdutivo:
embora inserido no capitalismo, ndo produz mais-valia.

Em uma perspectiva mais pratica do trabalho ou modo de fazer do trabalhador,

Dejours (2005, p. 42-43) concebe o trabalho humano como uma atividade Cutil
coordenada. Com essa defini¢do o trabalho é a atividade coordenada desenvolvida
por homens e mulheres para enfrentar a aquilo que, em uma tarefa utilitaria, ndo
pode ser obtido pela execucdo estrita da organizacdo prescritiva. Essa caracterizacdo
do trabalho contribui para entender a relagdo entre as prescri¢des do trabalho e o
fazer do trabalhador. Significa dizer que o fazer do trabalhador ndo se restringe a
executar rigorosamente as prescricfes nas situacbes de trabalho. (RODRIGUES,
2009, p. 26).

O trabalhador, no cotidiano da sala de aula, ndo se restringe apenas a executar as
tarefas, as prescri¢des, ao fazer pedagdgico; o docente renormatiza as prescri¢des em favor de

realizar uma tarefa que esteja ao seu alcance. O docente ndo apenas repete e executa as
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prescricoes, ele reorganiza, planeja, € um ser da préxis. Nessa andlise, a proxima secao traz o
trabalho docente no ambiente educacional e a avaliagdo como caminho da relacdo de

humanizacéo.

2.4.1 Trabalho docente, avaliacéo e relagcdo de humanizagéao

Nesta secéo trata-se do trabalho docente, da avaliacéo e da relagdo de humanizagdo na
vida de trabalhadores; temos aqui o trabalho como valor de uso que proporciona a existéncia
humana, sendo um elemento basilar para a constituicdo da humanidade, uma categoria
inerente & existéncia humana. O trabalho, nessa perspectiva, constitui 0 homem como ser
social, garante sua objetividade, é produtor das suas relagdes de producdo. Para Marx (2009,
p. 24), “a primeira premissa de toda historia humana ¢, naturalmente, a existéncia de
individuos humanos vivos. O primeiro fato a constatar €, portanto, a organizacao corporea (...)
desses individuos e a relagao por isso existente com o resto da natureza”.

Assim, 0 ser humano, para garantir sua existéncia, produz saberes investidos; estes por
sua vez sao produto do trabalho, articulado com a natureza, ao mesmo tempo em que 0
homem transforma a natureza, transforma a si mesmo. Para Sousa Janior (2010), o homem, a
sociedade, e a transformacdo social formam uma rica proposta pedago6gica. Nessa mesma
linha de raciocinio, Saviani (2014, p. 1) menciona que “a existéncia humana ¢, pois, um
processo de transformacdo que o homem exerce sobre o0 meio, ou seja, 0 homem é um ser-
em-situacdo, dotado de consciéncia e liberdade, agindo no mundo, com o0 mundo e sobre o
mundo”. E nas relagdes com a natureza e consigo mesmo que o ser humano constroi seu ser
social.

Para Marx (2009, p. 4), “toda historiografia tem de partir dessas bases naturais e da
modificagdo ao longo da historia pela a¢do dos homens”. Assim, tudo parte dessa
historiografia entre natureza/lhomem e trabalho. A partir do momento em que o ser humano
comeca a produzir para garantir sua subsisténcia, distingue-se dos animais, porque produz
cultura, valores, saberes que intermediardo suas relacdes de producgdo. Ou seja, por intermédio
da natureza 0 homem vai tendo consciéncia, produzindo sua intelectualidade, distinguindo-se
como humano. E nesse sentido que Arroyo (2003, p. 53) destaca que “o trabalho foi
descoberto como a grande matriz de nossa condi¢do humana”.

E pelo trabalho que se constrdi o ser humano, como ser consciente de sua realidade,
gue compreende o conjunto da sociedade articulado com a moradia, a vestimenta, a ética a
moral, os direitos basicos de sobrevivéncia. Em outras palavras, o ser humano vai construindo

sua identidade humana, sua identidade profissional e também necessita de uma profissao
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como meio de sobreviver, como é o exemplo do professor — aqui, 0s egressos do Curso de
Pedagogia.

[...] mestres, quanto educadores tém propiciado um acimulo riquissimo de
vivéncias e de estudos, conhecimentos, teses, narrativas, historia do magistério, da
infancia, da adolescéncia e da juventude. Incorporar esses saberes pode ser um
caminho para que as vidas de criangas e adolescentes ndo sejam analisadas com a
frialdade adulta e para que educadores-docentes ndo sejam analisados com as duras
exigéncias dos educandos e com a impiedade da midia e dos gestores. (ARROYO,
2011, p. 72-73).

Os docentes egressos do PARFOR tém um acUmulo riquissimo de vivéncias,
memorias, narrativas, historia do magistério, da vida escolar, da infancia e da juventude, algo
gue no ensino deveria ser incorporado, integrado, possibilitando uma aprendizagem integral.
Um ensino atravessado de histdria, de memorias tem mais facilidade de ser compreendido
pelos discentes do que apresentar apenas os livros e revistas pedagdgicas; € necessario
integrar os saberes acumulados no trabalho com os dos livros e das revistas. Ou seja, é
necessario que os saberes investidos estejam interligados com os desinvestidos no processo do
ensino e da aprendizagem e principalmente interligar os saberes investidos e desinvestidos ao
processo da avaliagdo.

O papel do docente nos ensinamentos, para Arroyo, é humanizar a comunidade, ajudar
melhorando a desumanizacdo dos educandos nas escolas, assim recuperando a humanidade
roubada no processo de ensino e aprendizagem. Arroyo (2011) nos ensina ainda que a
humana docéncia € importante nesse processo de ensino e de aprendizagem, ajudando os
educandos a ver-se como sujeitos no mundo e a encontrar seu lugar na sociedade. Oliveira
(2004) nos mostra que os professores sao considerados os responsaveis pelos empenhos dos
alunos na escola basica e que se constrangem ao assumir para Si 0 SUCESSO e 0 insucesso de
programas.

Assim, esses docentes devem mudar sua postura passiva, acritica para uma postura
mais humanizadora, uma postura de enxergar como as pessoas estdo também em processo de
aprendizagem, um eterno aprendiz. Essa atitude deve ser continua, ela deve estar em
comunhdo com outros docentes e com os educandos; e nesse intermédio h& construcdo de
saberes, ha aprendizagens.

Laudares afirma que com a industrializacéo o capitalismo nasce e se fortalece ao ter o

trabalho como motor que o sustenta e mantém um grande aumento do capital:
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Com a industrializagdo nasce o capitalismo a consagrar a dialética, trabalho e
capital. A perda da autonomia do trabalhador, dos seus meios de producgdo, do
planejamento e do processo de trabalho, o subjuga aos dominios do capitalista com o
seu tipo de estruturacdo laboral. Exemplo tipico das novas condi¢des de trabalho e
de vida foi definido pelo fordismo, que fez do trabalhador um consumidor e regulou,
pelos assistentes sociais, seus habitos e procedimentos sociais no espaco externo da
fabrica. (LAUDARES, 2006, p. 99).

O trabalho docente sempre esteve sob as normas do sistema vigente, sejam elas
deliberadas pela industrializacdo, com o advento do capitalismo, ou através das reformas

educacionais iniciadas na década de 1980 e 1990 no Brasil:

As reformas educacionais iniciadas na Ultima década no Brasil e nos demais paises
da América Latina tém trazido mudangas significativas para os trabalhadores
docentes. Sao reformas que atuam ndo s6 no nivel da escola, mas em todo o sistema,
repercutindo em mudancas profundas na natureza do trabalho escolar. (OLIVEIRA,
2004, p. 1128).

Nessas reformas, o trabalho docente se configura como desprofissionalizacdo e
proletarizacdo (OLIVEIRA, 2004). E desprofissionalizagio porque se assumem no ambiente

escolar varias fungdes:

O professor, diante das variadas fungBes que a escola publica assume, tem de
responder a exigéncias que estdo além de sua formagdo. Muitas vezes esses
profissionais sdo obrigados a desempenhar funcfes de agente publico, assistente
social, enfermeiro, psicélogo, entre outras. Tais exigéncias contribuem para um
sentimento de desprofissionalizacdo, de perda de identidade profissional, da
constatacdo de que ensinar as vezes ndo é o mais importante (NORONHA, 2001).
Essa situacdo € ainda mais reforcada pelas estratégias de gestdo ja& mencionadas, que
apelam ao comunitarismo e voluntariado, na promo¢do de uma educacao para todos.
(OLIVEIRA, 2004, p. 1132).

O trabalho do docente é marcado por esses impasses na escola, impasses por ele ndo
saber exatamente o seu papel na sala de aula, na escola e enquanto profissional pedagogo.
Devido a exercer variadas atividades no ambiente escolar, sua profissdo vai sendo
desqualificada e desvalorizada. A reforma nos anos 90 trouxe consequéncias para as escolas e
também para o trabalho docente, reestruturando a natureza e definicdo do trabalho do

professor.

O trabalho docente ndo é definido mais apenas como atividade em sala de aula, ele
agora compreende a gestdo da escola no que se refere a dedicacao dos professores ao
planejamento, a elaboracdo de projetos, a discussdo coletiva do curriculo e da
avaliagdo. O trabalho docente amplia o seu ambito de compreensdo e,
consequentemente, as analises a seu respeito tendem a se complexificar.
(OLIVEIRA, 2004, p. 1332).
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O trabalho docente, segundo essa autora, j& ndo é definido apenas como atividade em
sala de aula; agora esses docentes estdo também dedicando-se ao planejamento, a elaboragdo
de projetos e também as discussdes da avaliacdo. Os saberes docentes ampliam-se e
complexificam-se no ambiente da escola. O trabalho docente, nessa perspectiva, amplia 0s

saberes, amplia sua tarefa, e a0 mesmo tempo esta se desvaloriza e se desqualifica.

Enguita introduzira esta discussdao com a adverténcia de que a docéncia estava ante
uma ambiguidade entre o profissionalismo e a proletarizagdo. O autor chamava a
atencdo para o fato de que a profissionalizacdo ndo é sindnimo de capacitacao,
qualificacdo, conhecimento, formagdo, mas a “expressdo de uma posigdo social e
ocupacional, da insercdo em um tipo determinado de relagGes sociais de producéo e
de processo de trabalho”. (OLIVEIRA, 2004, p. 1133).

Para Enguita hd uma diferenca entre profissionalismo e proletarizacdo: a autora afirma
que profissionalismo se refere a um grupo de profissionais que trabalham diretamente para o

mercado:

Mariano Enguita introduzira esta discussdo com a adverténcia de que a docéncia
estava ante uma ambigliidade entre o profissionalismo e a proletarizagdo. O autor
chamava a atencdo para o fato de que a profissionalizagcdo ndo € sindnimo de
capacita¢do, qualificagdo, conhecimento, formacdo, mas a “expressdo de uma
posicdo social e ocupacional, da insercdo em um tipo determinado de relages
sociais de produg@o e de processo de trabalho” (1991). [...] Descrevia um grupo
profissional como uma categoria autorregulada de pessoas que trabalham
diretamente para o mercado numa situagdo de privilégio e monopdlio, ressaltando
que os profissionais sdo plenamente autdnomos em seu processo de trabalho, nédo
tendo de submeterem-se & regulacdo alheia. (OLIVEIRA, 2004, p. 1133).

Esses profissionais sdo professores que nao se submetem ao processo de regulacéo:
eles mantém certo privilégio e monopodlios dentre esses trabalhadores. Alves (2009),
estudando o trabalho docente, afirma que a proletarizagdo do trabalho docente do ensino
fundamental e também do ensino médio faz referéncia a desqualificacdo da pratica
pedagdgica, ao modo como estd organizado o trabalho docente nas escolas basicas, as
condicdes socioecondmicas a que foram submetidos os professores, e afirma ainda que por
essas razOes esses professores passaram a se organizar politicamente. Oliveira (2010)

contribui com essa afirmacao, dizendo que

A ameaga a proletarizagdo, caracterizada pela perda do controle do trabalhador da
educacdo, em particular do professor, sobre o seu processo de trabalho, contrapunha-
se a profissionalizagdo como condicdo de preservagdo e garantia de um estatuto
profissional que levasse em conta a auto regulagdo, a competéncia especifica,
rendimentos, licenca para atuacdo, vantagens e beneficios préprios, independéncia
etc. (OLIVEIRA, 2010, p. 21).
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A autora afirma que os trabalhadores perderam sua autonomia e seu controle de
trabalho com as reformas educacionais; afirma ainda que as relagdes de trabalho na escola
béasica foram interpretadas como uma reproducgdo das relagdes do trabalho fabril. Assim, as

escolas foram interpretada com fabricas, e os professores, como trabalhadores proletarios.

Tais reformas, resultantes da busca de adequagdo dos sistemas escolares a expansao
da cobertura escolar, traziam novas normas de organizagdo do ensino que tendiam a
padronizacdo de importantes processos, tais como o livro didatico, as propostas
curriculares centralizadas, as avaliagcdes externas, entre outras. A padronizacdo de
tais procedimentos foi duramente criticada nessa abordagem por revelar uma
tendéncia crescente a massificacdo da educacdo, com prejuizos nas condigdes de
trabalho para os professores, trazendo consigo processos de desqualificacdo e
desvalorizagéo do corpo docente. (OLIVEIRA, 2010, p. 21).

Dessa forma, a reforma trouxe prejuizos aos professores nas suas condicbes de
trabalho, acrescentando-se a esses prejuizos desqualificacdo e desvalorizacdo do corpo
docente. Nessa otica, Oliveira (2010, p. 22) afirma que a “tese da proletarizacdo aparece entdo
como um processo irreversivel em que os professores estdo submetidos a medida que 0s
sistemas escolares expandem sua cobertura e tal processo é compreendido como uma mazela
da democratiza¢do do ensino”.

Oliveira (2010) assegura que o trabalho docente nesse processo de democratizacdo do
ensino estava relacionado com a autoprotecdo por meio da luta pela profissionalizagdo; afirma
ainda que essa proletarizacdo vinha acompanhada do processo de desqualificacdo. Para a
autora, essa desqualificacdo veio por meio da imposicao de procedimentos de controle técnico
sobre o curriculo da escola advinda da organizagdo fabril: “Expropria¢do historica do saber
operario ao longo das primeiras décadas do século XX, com a introdu¢do da chamada
Administragédo

Cientifica do Trabalho, ¢ uma referéncia essencial” (OLIVEIRA, 2010, p. 22).

A administracdo cientifica do trabalho reorganiza o trabalho, principalmente o
trabalho na escola, sob caracteristicas empresariais. Com essa organizacdo vem também a
perda da autonomia, além do controle sobre o processo de trabalho dos profissionais da

educacéo.

A perda de autonomia e controle sobre o processo de trabalho esta no centro dessas
analises, tendo como referéncia o trabalho artesanal. Sustentam a tese de que cada
trabalhador é historicamente expropriado de seu saber, controle, ritmo e produto de
seu trabalho, gerando um processo de alienacdo e degradacédo do trabalho, resultante
do capitalismo monopolista. (OLIVEIRA, 2010, p. 22-23).
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Para Oliveira, a profissionalizacdo tem duas caracteristicas distintas, que de um lado
aparecem como saida defensiva para os professores aos processos de perda de autonomia e de

outro ganho de status social. Assim a define:

a profissionalizacdo aparece nesse contexto como uma saida defensiva dos
trabalhadores da educacdo aos processos de perda de autonomia no trabalho e de
desqualificacdo, no sentido apontado por Braverman (1985), ou seja, o trabalhador
que perde o controle sobre o processo de trabalho, perde a nocdo de integridade do
processo, passando a executar apenas uma parte das tarefas e alienando-se de sua
concepcdo. Por outro lado, a profissionalizacdo parece indicar o contrario: ganho de
status social, maior protecdo, reserva de mercado, entre outros beneficios.
(OLIVEIRA, 2010, p. 23).

Esses dois contextos colocam a profissionalizacdo docente como caminho para a
valorizacdo e desvalorizacdo do trabalho docente, e cabe a este se organizar em grupo e
procurar a melhor saida para o seu proprio desenvolvimento. Oliveira (2010) afirma ainda que
a profissionalizacdo no segundo contexto é um mecanismo de defesa contra o carater
normativo do Estado, que por sua vez interfere efetivamente no trabalho docente.

O trabalho docente, nesse sentido, perde o seu carater autbnomo para apenas executar
tarefas, passa a ndo controlar seus mecanismos intelectuais e seu proprio desenvolvimento.

Assim, em relagdo com a avaliacdo, o docente passa a aplicar a avaliagdo apenas como
tarefa a ser cumprida, sem se interessar em um processo coletivo matuo e formador que a
avaliacdo pode ter. Essa ldgica capitalista interpela todas as pessoas, palavra utilizada por

Amaro, quando diz que

Esta l6gica neoliberal e gerencialista interpela os sujeitos, as escolas, 0s professores
e as professoras, no sentido de uma subjetivagdo que conduz a comportamentos de
aceitacdo e que sdo muito produtivos para um desempenho das politicas educativas,
no sentido de atender ao modelo mercadoldgico e gerencial das politicas, tanto nos
aspectos da gestdo, do curriculo e das praticas escolares. (AMARO, 2017, p. 418).

E nesse contexto a avaliacdo se inter-relaciona com o trabalho docente desde 0s anos
iniciais a po6s-graduacdo, pois o sistema de avaliacdo desconsidera a cultura pedagdgica

historicamente construida pelo coletivo de educadores, como afirma o proprio autor:

o0 sistema de avaliacdo imposto no Brasil, dos anos iniciais do ensino fundamental
até a pos-graduacdo, desconsidera uma cultura pedagdgica constituida
historicamente pelo coletivo de educadores e enfatiza aspectos técnicos, estatisticos
e de medidas para atender a padrdes internacionais da educacdo. A cultura da
testagem produz um reducionismo dos processos educativos e pedagdgicos.
(AMARO, 2017, p. 422).
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O autor afirma que essa desconsideracdo do processo pedagogico construido pelo
coletivo docente tem produzido um reducionismo nos processos educativos e pedagdgicos de

professores.

Os testes estandardizados, tomados como parte do arsenal da avaliacdo, assumem
claramente funcéo reguladora. Seu carater psicométrico aponta para uma intencao de
garantir a padronizacdo dos procedimentos avaliatérios e a homogeneizacdo das
condicbes de respostas aos testes, 0 que significa homogeneizar o curriculo. As
proposicOes de avaliacdo, nestas condicfes, negam a possibilidade das diferencas
entre sujeitos, estados, regides, localidades, etc. Estabelece, portanto, padrfes de
comportamento e conhecimentos uniformes em todo o territério nacional. Esteban
(2008) considera que os processos avaliativos, nestes termos, pautam uma norma
que funciona como forca impositiva em que sdo reconhecidos aqueles que se
encontram dentro do padrdo definido. Aqueles que se afastam s&o desqualificados e
excluidos. (AMARO, 2017, p. 422).

Esses testes que o autor chama de estandardizados assumem a fungéo reguladora e
limitam o trabalho docente e o saber dos alunos.

O prazer de aprender desaparece quando a aprendizagem é reduzida a provas e
notas; os alunos passam a estudar ‘para se dar bem na prova’ e para isso tém de
memorizar as respostas consideradas certas pelo professor ou professora.
Desaparecem o debate, a polémica, as diferentes leituras do mesmo texto, o
exercicio da davida e do pensamento divergente, a pluralidade. A sala de aula torna
um pobre espaco de repeticdo, sem possibilidade de criacdo e circulacdo de novas
ideias. (GARCIA, 2008, p. 35).

Garcia (2008) nos mostra que o prazer de aprender de criangas e jovens desaparece
guando a aprendizagem se limita a notas e provas, pois aos alunos querem saber somente o
que “cai” na prova, passando a memorizar o conteudo, a aprender somente as respostas certas
consideradas pelos professores e a saber apenas aquilo que os docentes passaram no exercicio
ou atividade em sala de aula. Assim, o trabalho docente se resume a atender as expectativas

dos sistemas de avaliacOes e a aceitar as normas estabelecidas pelo programa da escola.

O protagonismo assumido pela avaliagdo em larga escala, nas ultimas décadas, cada
vez mais, define politicas publicas educacionais, interfere no cotidiano escolar e
afeta diretamente o trabalho docente, dotando-lhe de novas fei¢cbes. Como
constituintes das politicas reformadoras maiores da educacdo, as politicas de
avaliag8o tém sido encorpadas, fortalecidas, consolidadas e parecem ndo apresentar
sinais de declinio. De acordo com Afonso (2010), o foco dado as avaliagbes
sisttmicas, em diversos contextos nacionais/internacionais indica caminhos de
expansdao para dominios diversos e para além do campo da educagdo. (AMARO,
2017, p. 419).

As politicas de avaliacdo vém sendo fortalecidas nas escolas de ensino infantil e
fundamental como processo de controle, corroborando para que a escola se enquadre na meta

de qualidade:
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A avaliacdo assumida como processo de controle transforma-se em instrumental de
grande relevancia da gestdo publica, dotando-a de novas roupagens: administracdo
gerencial, controle, regulacdo, eficiéncia, eficicia, exceléncia, competitividade e
responsabilizacdo, principalmente, dos profissionais docentes. Diversos paises,
pressionados a estabelecerem metas para o alcance da qualidade da educacédo, tém
atribuido as avaliagdes padronizadas, ora nomeadas de exames nacionais, a
responsabilidade de produzir informacBes confidveis sobre o desempenho dos
alunos e, consequentemente, a responsabilidade de “contribuir para melhorar a
qualidade do ensino e das escolas” (FERNANDES, 2009). (AMARO, 2017, p. 419).

A avaliacdes estdo ligadas a responsabilidade de melhorar a qualidade do ensino e das

escolas, sempre avaliando a cognicdo de alunos e trabalho docente.

2.4.2 Trabalho docente, formacao e avaliacdo: relacdo capital e trabalho

Em relacdo a disputa entre capital e trabalho, a avaliacdo estd nessa disputa com
interesses distintos. Para o sistema vigente, a avaliacdo serve para dar nota ao aluno com
objetivo de fazer com que o aluno passe de ano. Para um outro projeto, a avaliacdo € uma
acdo que objetiva permitir aos educandos construir suas identidades, refletindo sobre a
avaliacdo como um trabalho educativo. Para Kraemer, a avaliacdo ja vem com o sentido de

avaliar algo, ele é atribuido sempre a valor, e a um mérito ao objeto de estudo.

Avaliar vem do latim a + valere, que significa atribuir valor e mérito ao objeto em
estudo. Portanto, avaliar é atribuir um juizo de valor sobre a propriedade de um
processo para a aferi¢cdo da qualidade do seu resultado, porém, a compreensdo do
processo de avaliagdo do processo ensino/aprendizagem tem sido pautada pela
l6gica da mensuracdo, isto é, associa-se 0 ato de avaliar ao de “medir” os
conhecimentos adquiridos pelos alunos. (KRAEMER, 2005, p. 3).

Desde tempos remotos, em algumas tribos na Grécia ja existiam as avaliacdes, que
eram organizadas para avaliar a maior idade de jovens através dos costumes e seus saberes ao
utilizarem algumas ferramentas, assim aperfeicoando os grupos. A avaliacdo na visdo grega
“servia para manter a sociedade ideal, a mais perfeita. Servia para aperfeicoar cada um ou
cada grupo de pessoas em suas atividades para as quais haviam nascido”. (HOFFMANN;
SZYMANSKI, 2016, p. 4).

As avaliacBes vém sendo desenvolvidas com intuito de avaliar comportamentos
humanos em todas as suas dimensdes. Os homens sempre avaliam outros homens. “O homem
enquanto ser social ndo vive sem fazer comparacdes, avaliacbes. Esta € uma constatacao
presente na vida humana desde os tempos antigos. A concepgdo que temos de sociedade, de

homem, de escola ¢ que determinam as diferentes formas e objetivos que temos ao avaliar”
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(PARANA, 1983, p. 13). Nesse sentido, o trabalho docente nfo deve ficar ausente dessa
discusséo, pois entender o contexto historico da avaliagdo é fundamental para possibilitar uma
avaliacdo do ensino e da aprendizagem como meio de educar, de libertar os pensamentos
temerosos que estao presos na imensiddo da alma humana.

Na sociedade grega os processos avaliativos ja eram classificatorios, feitos com as
pessoas livres e ndo livres. “Na visdo grega, o homem livre ¢ um animal racional, que se
diferencia das outras coisas do mundo pelo seu raciocinio, que é aprimorado através do
discurso, da argumentacdo e da retdrica, aperfeicoados em treinamentos intelectuais, nos
momentos de 6cio a que tem direito”. (PARANA, 1983, p. 13). Na visdo dos gregos a
educacéo era apenas para as pessoas livres.

Ja os ndo livres, como 0s escravos, negros, indios, artesdos nao detinham o saber, o
raciocinio, ndo sabiam usar a razdo (PARANA (1983). Para esses, restava apenas o trabalho
bragal: “O trabalho era considerado algo ndo racional, portanto servi¢o para as classes
inferiores

— os artesdos e escravos da época” (PARANA, 1983, p. 13). Nessa andlise as

avaliacdes estiveram sempre presentes na vida humana. Hoffmann e Szymanski apontam:

A avaliago esta presente em todas as dimensdes das praticas sociais vivenciadas
pelo homem em sociedade, e desde entdo ele ndo vive sem fazer comparagoes,
julgamentos ou qualificacBes de suas agdes. Isto é, sempre se realizam avaliagdes.
Do ponto de vista histérico, estas praticas passam a existir com a tomada de
consciéncia dos homens, frente as fungdes exercidas em e na sociedade. Verifica-se
sumariamente como a avaliacdo é tratada no ambito da organizacdo da sociedade
grega a sociedade contemporanea. (HOFFMANN; SZYMANSKI, 2016, p. 4).

Essa visdo grega, muito restrita, selecionava os sujeitos de acordo com suas funcgdes,
com sua classe. As sociedades eram imutaveis, e cada um nascia com sua predestinacdo. Ser
escravo, artesdo e cidaddo era predestinacdo. O cidaddo era o Unico com direito de ser
escolarizado ou, como menciona Saviani (2007, 2009), com “direito ao 6cio”. Dessa forma,
“Neste tipo de sociedade a avaliagdo era necessaria para manter cada um em suas
determinadas funcdes, e impedir os que tivessem interesse em modificar a ordem social
imposta” (PARANA, 1983, p. 13).

Com base nisso, as avaliages tém sido uma tatica capitalista de obrigar as escolas de
modo geral a utilizar esse procedimento para constatar como esta 0 ensino na escola, para
constatar se 0s alunos estdo realmente aprendendo. Para pensarmos uma sociedade
diferenciada dessas que oprimem, classificam, desumanizam o ser humano, necessitamos de

que as avaliagdes sejam elaboradas e aplicadas aos alunos de forma a prepara-los para uma
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outra alternativa, para uma nova sociedade, em que 0s sujeitos sejam libertos, criticos,
reflexivos e humanizados (PASSOS, 2001).

Para isso, propomos alguns indicadores para pensar as avaliacBes nos processos
emancipatdrios, assunto a ser tratado mais adiante, na se¢do 2.7. Ao analisar os indicadores de
avaliacdo nos processos emancipatorios, € necessario considerar o trabalho docente
relacionado com os saberes investidos e desinvestidos sobre avaliagdo no ambiente escolar.
Assim, analisar os saberes dos professores, construidos no contexto de suas relagdes historicas
e sociais e no curso de Pedagogia, faz-se necessario articular esses saberes com as praticas
pedagogicas dos professores no processo avaliativo, de modo que avaliar requer uma postura
ética, social, pedagogica e politica, ou melhor, uma concepgdo de sociedade que emancipe 0s
seres humanos.

A construcdo e perpetuacdo da educacdo perpassa pelo modelo de avaliacdo que
emancipe, por isso esta tem sido alvo de debates nas politicas educacionais, discutindo-se
propostas e estratégias para proporcionar metodologias articuladas com os interesses dos
alunos dos movimentos sociais, dos movimentos em prol de uma sociedade emancipada.

Saul (2015) denuncia que a partir da década de 1990 o debate sobre a qualidade da
educacdo béasica no Brasil tem sido associado ao foco na avaliagdo do rendimento escolar,
oriundo dos resultados dos sistemas de avaliagdo externa. Afirma ainda que a partir dessas
avaliacbes externas surgem o0s posicionamentos e decisdes que orientam a politica

educacional brasileira.

Esse alinhamento tem feito emergir posicionamentos sobre decisfes que orientam a
politica educacional, a organizacdo curricular, os saberes selecionados e trabalhados
nas escolas, os métodos de ensino, a selecdo de livros didaticos e a formacdo dos
educadores. Significa reconhecer que a politica educacional e as decisdes dela
decorrentes tém sido fortemente afetadas e mesmo dirigidas pela avaliacdo. (SAUL,
2015, p. 3).

Essa perspectiva de avaliacdo do ensino e da aprendizagem de alunos da escola basica
se torna elo importantissimo nas orientacdes da politica educacional brasileira, visando a
educacéo de qualidade, no sentido de dar direitos iguais a todos ou, como nos mostra Ramos
(2008, p. 3): “Uma educagdo de qualidade, uma educagdo que possibilite a apropriacdo dos
conhecimentos construidos até entdo pela humanidade, o acesso a cultura, etc. Ndo uma
educacéo so para o trabalho manual e para os segmentos menos favorecidos, ao lado de uma
educagdo de qualidade e intelectual para o outro grupo”. E encontramos nas palavras de Saul

(2015, p. 3) o que essa qualidade significa em termos de educagdo: “Significa reconhecer que
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a politica educacional e as decisdes dela decorrentes tém sido fortemente afetadas e mesmo
dirigidas pela avaliagdo”. Dessa forma, a avaliacdo se torna importante para a politica
educacional no sentido de organizar e orientar a escola basica para fortalecer e promover
ensino que integre os saberes investidos e desinvestidos dos professores.

Como a avaliagdo contribui para direcionar as politicas educacionais, ela se torna
instrumento de decisGes politicas nacionais e internacionais, visto que os resultados das
avaliaces do ensino e aprendizagem demostram uma realidade, e de acordo com a
amostragem o Estado pode posicionar-se politicamente diante dos fatos reis da educacéo.
Essa postura tem sido frequente no contexto da educacéo brasileira, preocupando até mesmo
as instituicdes internacionais em relacdo ao desempenho escolar dos paises, principalmente o

Brasil:

S8o responsaveis por estimular e induzir a producdo de sistemas de ensino e de
formacdo de professores, que se anunciam poderosos para a obtencdo de bons
resultados para os alunos e as escolas, com a promessa do alcance de melhores
posicdes no ranking da chamada qualidade da educagdo. Em consequéncia,
instalouse um atraente mercado competitivo para esses produtos educacionais, e nele
florescem as empresas que visam a auferir altos lucros com a venda dessa
mercadoria — a educagédo. (SAUL, 2015, p. 4).

Assim, através das avaliacdes externas os sistemas de ensino se organizam para obter
bons resultados para alunos e para as escolas, podendo, desse modo, chegar a um melhor
“ranking da chamada qualidade da educag@o”, qualidade voltada para atender as expectativas
do sistema neoliberal: “Em decorréncia, sdo definidos a estrutura curricular, o processo de
formacdo e regulacdo de professores, a relacdo escola-familia e o sistema de avaliacdo, no
ambito das proprias escolas” (SAUL, 2015, p. 5). Nessa concepgdo, a avaliacdo atende aos
interesses das ideologias da classe dominante, provocando drasticas consequéncias para o
processo do ensino e aprendizagem dos alunos, porque a avaliacdo nao atende as necessidades
da realidade dos sujeitos inseridos na escola.

Um dos organismos que propdem avaliacdo ancorada a légica do sistema é o Banco
Mundial, defendendo o ensino e aprendizagem em prol do crescimento e desenvolvimento
econdmico do pais. “A nova estratégia centra-Se na aprendizagem por uma simples razdo: o
crescimento, desenvolvimento e reducdo da pobreza dependem dos conhecimentos e
qualificagdes que as pessoas adquirem, ndo no numero de anos que passaram sentados numa
sala de aula” (BANCO MUNDIAL, 2011. p. 3).

Para o Banco Mundial, a avaliagcdo serve para regular as aprendizagens dos alunos,

visando a varios objetivos; esse organismo internacional acredita que, se 0s alunos aprendem
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0s conteudos repassados a eles, isto € um motivo de crescimento econdmico, crescimento e
avanco para o pais, além do desenvolvimento social das pessoas, reduzindo-se assim a
pobreza, as mazelas sociais. Se 0s seres humanos aprendem o minimo, é possivel, segundo
essa instituicdo, que o pais se fortaleca em termos econémicos, politicos e administrativos.
Nessa andlise, verificamos que 0s organismos internacionais, entre eles o Banco
Mundial, ndo estdo interessados em que o0s alunos aprendam integralmente, mas sim

preocupados em formar mentes pensantes apenas para 0 mercado de trabalho. Dessa forma,

O interesse desses organismos esta vinculado a concepgdo utilitarista da educacéo,
como instrumento que pode promover o crescimento econdmico, por meio da
formacdo de “capital humano” que possa servir sobretudo aos interesses do
mercado. E nessa logica que ocorrem as reformas nos sistemas educacionais. As
politicas educacionais incidiram fortemente sobre o docente — protagonista
privilegiado do processo educacional. A preocupacdo com a formacdo desse
profissional passou a ser uma constante nas agendas dos diferentes paises e nas
reformas empreendidas, a fim de operacionalizar os objetivos pretendidos em
relacdo ao novo papel esperado da escola que passou a seguir novas regulagdes
estabelecidas pelo processo de mundializagio. (MAUES, 2009, p. 477).

A escola segue no contexto dessas novas regulagdes estabelecidas pelos organismos
internacionais, inclusive a formacdo de professores € uma grande preocupacao desses
organismos, pois acreditam que, na responsabilidade de formar um capital humano forte, é
necessario dar suporte efetivo aos docentes, sendo estes os profissionais que
operacionalizardo na escola o objetivo esperado por essas instituicdes, que é o de promover o
crescimento econdmico do pais por meio do capital humano.

A escola, os profissionais da educacdo e os alunos séo regulados pelo Estado regulador
(MAUES, 2009); logo, a avaliagdo é um dos mecanismos reguladores do Estado, regulando o
aprendizado dos educandos. A concepgdo de avaliagdo dos organismos nacionais e
internacionais requer mudanca nas estruturas das escolas, adequando essas aos moldes da
concepcao mercadoldgica; a gestdo, por exemplo, deve seguir os padrbes da eficiéncia e da

qualidade total.

Sendo assim, transformar a escola, supfe um enorme desafio gerencial promover
uma mudanca substantiva nas praticas pedagdgicas, tornando-os mais eficientes;
reestruturar o sistema para flexibilizar a oferta educacional; promover uma mudanga
cultural, ndo menos profunda, nas estratégias de gestdo (agora gerada pelos novos
conceitos de qualidade total); reformular o perfil dos professores, requalificando-os;
implementando uma ampla reforma curricular, etc. (GENTILI; SILVA, 1996, p. 18).

Nessa proposta, a educacgdo, assim como a escola, é organismo que regula o espaco

escolar, ndo se considerando o saber que 0 docente produz para planejar o funcionamento da
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escola, do curriculo das avaliagdes; como menciona Tardif (2002), o docente sente a auséncia
de politicas de formacdo adequadas a sua realidade, ausentando-se das praticas dos
professores o ensino critico, impedindo que os alunos construam sua formagdo como sujeitos
de sua propria histéria. A logica do sistema exige que a formacdo de professores esteja
atrelada ao sistema do capital, negando assim 0s saberes investidos e desinvestidos dos

professores.

No reino do capital, a educacdo é ela mesma, uma mercadoria (...). Talvez nada
exemplifique melhor o universo instaurado pelo neoliberalismo, em que “tudo se

CEINNT3 ELINNT3

vende”, “tudo se compra”, “tudo tem preco”, do que a mercantilizacdo da educacao.
Uma sociedade que impede a emancipacdo sO6 pode transformar os espacos
educacionais em Shopping Centers, funcionais a légica do consumo e do lucro.
(MESZAROS, 2005, p. 17).

A escola € o espaco também de construir o processo educativo formalizado; ela, ao
mesmo tempo que age conforme a ordem vigente, também se contrapde a ela, ao possibilitar
que nela ocorra 0 processo educativo, a transformacdo humana. Os trabalhadores estdo
também desenvolvendo suas atividades nessa dualidade escolar em que, a0 mesmo tempo que
cumprem as ordens planejadas por outras pessoas apenas para que eles realizem no ambiente
escolar, esses mesmos trabalhadores se contrapGem, renormatizando o que vem pronto para
ser executado, visando sempre lucro.

O lucro € o principal objetivo do modo de producdo vigente, os trabalhadores ndo tém
escolha, sdo forcados a trabalhar de acordo com a demanda do mercado, de maneira que o
sistema transforma os trabalhadores em produto de compra e venda. Essa logica também esta
presente no contexto escolar, principalmente na formacdo de professores e no processo

avaliativo das escolas basicas.

[...] na retérica construida pelas democracias neoliberal: atualmente, inclusive nos
paises mais pobres, ndo faltam escolas, faltam escolas melhores; ndo faltam
professores; faltam professores mais qualificados; ndo faltam recursos para financiar
as politicas educacionais, ao contrario, falta uma melhor distribui¢do dos recursos
existentes. (GENTILI; SILVA, 1996, p. 18).

Para Marx (2008), o sistema capitalista forja o discurso, a proposi¢do de um emblema
de igualdade e de liberdade, mas na realidade ndo ha nem igualdade nem liberdade, pois o que
ha é uma classe opressora que detém o capital, explorando a classe trabalhadora, que possui
apenas a forca de trabalho. E sobre essa estrutura socioeconémica, centrada numa classe
privilegiada, que se configura a politica de formacdo de professores, que por sua vez tambem

segue os padrdes desse modo de producdo, ou melhor, se articula no processo da dualidade.
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[...] na medida, todavia, em que o sistema capitalista se solidifica e os sistemas
educacionais se estruturam, assume, nitidez a defesa da universalizagdo dualista,
segmentada: escola disciplinadora e adestradora para os filhos dos trabalhadores e
escola formativa para os filhos das classes dirigentes. (FRIGOTTO, 2003, p. 34).

Frigotto mostra que as escolas atuais trabalham em um modelo dual, celetista, que
corrobora para a exclusdo dos filhos dos trabalhadores, tatica do capital para selecionar os
seus dirigentes e os trabalhadores. Nesse contexto a relacdo é dual e os docentes devem
também se preparar para adequar-se, nessas perspectivas em que a escola se apresenta. Como
se observa, a formacdo dos professores se encontra numa estrutura socioecondmica de
dualidade: de um lado, uma formagdo que atende aos curriculos dos dirigentes da sociedade,
no sentido de manter seus privilégios; de outro, formacéo voltada para a classe trabalhadora.

E nessa proposta de formagc&o que as avaliaces escolares se contrapdem aos ditames
das agéncias nacionais e internacionais, priorizando formacéo articulada com a totalidade da
dimensdo humana, em que 0s sujeitos sdo considerados historicos, produtores de saberes a
partir de sua realidade; Loch (2000) confirma que os docentes, ao entrarem na escola, ja

trazem um arcabouco de saberes:

Ao entrar na escola, j& temos conhecimento, e um conhecimento que nos constitui,
entranhado em nds mesmos, muitas vezes desprezado ou desconhecido pela escola.
A qualidade da avaliacdo esta no didlogo que estabelecemos com esse conhecimento
prévio, cotidiano, e a partir dele constituimos novos saberes. (LOCH, 2000, p. 31).

Esses saberes constituidos nas relacdes histéricas do trabalho do professor, ao integrar-
se com os saberes formalizados na escola, proporcionam compreensdo critica da realidade
social, ou seja, sdao formacbes construidas numa concepc¢do de avaliacdo que considera 0s
alunos como sujeitos histéricos, capacitados para desenvolver saberes juntamente com 0s
professores. A avaliacdo nessa perspectiva valoriza os saberes prévios oriundos da relagdo
social dos alunos, articulados com os saberes investidos e desinvestidos dos professores, no
sentido de construir novas concepcles de escola, de avaliacdo e de sociedade: a sociedade
emancipada. Assim, construir proposta de avaliacdo na perspectiva da emancipacdo humana
requer a integracdo de saberes investidos e desinvestidos articulados com um projeto

transformador; deve-se ter um compromisso social, democratico:

Compromisso com a educagdo democratica, objetivando praticas de inclusdo e
desenvolvimento de educandos autbnomos; valorizagdo do educando como sujeito
do seu processo de aprendizagem; priorizacdo dos aspectos qualitativos do
desenvolvimento do educando; proposta de relacdo pedagdgica democrética e
horizontal entre educador e educando; valorizagdo do processo e os resultados do ato
de ensinar-aprender; utilizacdo de processos dialdgicos e participativos; objetivo de
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melhorar o processo ensino-aprendizagem; objetivo de replanejar a acdo educativa.
(SAUL, 2015, p. 1309).

Essa concepcdo de avaliacdo requer uma gestdo democratica escolar que envolva a
diversidade humana, a comunidade nos planejamentos curriculares educativos,
implementacdo de leis, programas, projetos, entre outros, a ser discutidos coletivamente. A
gestdo escolar deve ser pautada na descentralizacdo, para que possa proporcionar ensino e
aprendizagem significativa aos alunos. Nessa perspectiva € possivel pensar uma avaliacdo que
integre os saberes investidos dos professores e dos discentes com objetivo de chegar a uma
avaliacdo emancipadora.

Para Saul (2015), a avaliacdo deve ser elaborada e estimulada para a valorizacdo dos
educandos como sujeitos histéricos que produzem saberes, no sentido de desenvolver a
criticidade, a autonomia na formacdo dos aprendizes. Uma avaliagdo que se pauta nos

principios da democracia, rumo a emancipacao humana.

A avaliagdo do processo ensino aprendizagem, no marco da avaliacdo
emancipatoria:

tem fungdo diagndstica; favorece o autoconhecimento do educando; contribui para
que o educando se torne o sujeito do seu processo de aprendizado; tem compromisso
com a educacgdo democratica, com propdsitos e préticas de inclusdo dos educandos;
propde uma relacdo pedagdgica democratica entre educador e educando; ajuda o
educando a aprender e o educador a ensinar; auxilia o professor a replanejar a sua
acdo; prioriza os aspectos qualitativos do desenvolvimento do educando; enfatiza o
processo e o resultado do aprendizado; ¢ é participativa. (SAUL, 2008, p. 23).

Para Libaneo (2001), a formacdo docente deve superar a estrutura escolar do sistema
vigente, buscando elementos que contribuam para a préatica docente, que vislumbrem novas
tecnologias, ferramentas para buscar uma educacdo renovada e atrativa, no sentido de formar
o professor que supere a exigéncia do capital, renovando pratica docente permanente,
continuada, atrativa e emancipada.

Construir formacdo de professores pautados no compromisso socioecondmico e
politico da maioria requer mudancas também nas posturas de avaliacdo, que por sua vez deve
ser compreendida como processo pedagogico que considere 0s saberes investidos e

desinvestidos de professores e alunos num movimento dialético de construcao.

Auvaliar, numa nova ética, é sim avaliar participativamente no sentido da construgéo,
da conscientizagdo, busca da autocritica, auto-conhecimento de todos os envolvidos
no ato educativo, investindo na autonomia, envolvimento, compromisso e
emancipacdo dos sujeitos. (LOCH, 2000, p. 31).
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A avaliagdo, sob o olhar de Loch (2000), deve caminhar por uma nova ética que
envolva a construcdo, a conscientizagcdo de todos os envolvidos no processo educativo. As
categorias participar, construir, conscientizar, autocritica, autoconhecimento, propiciando
autonomia, envolvimento nas atividades, sdo caracteristicas no rumo ao desenvolvimento
integral de discentes; assim se constroem compromisso social e lutas na busca de
emancipagdo humana. O discente tem também um saber que é social, cultural e politico,
construido fora do espago escolar € no proprio espago educativo que é a escola. “Assim,
retorna-se a participacdo realmente ativa do aluno na escola, que s6 pode existir se a escola
for ligada a vida” (GRAMSCI, 1992, p. 45).

Esse aprendizado se torna a propria vida do educando, como menciona Mészaros
(2005, p. 17), afirmando que a “a aprendizagem ¢ a nossa propria vida”. Se ela ¢ nossa
prépria vida, ela deve acompanhar-nos diariamente e nds devemos possibilitar a n6s mesmos
essa construcdo do aprender.

Nessa perspectiva, compreende-se que a constru¢do do conhecimento se da na relagéo
com o outro e no ambiente em que este esta inserido, conforme Vygotsky (1984). Dessa
forma, o ser humano vai aprendendo a se construir e ter conhecimento de sua propria
realidade e do meio em que vive. Rodrigues (2012, p. 38) afirma que o conhecimento estaria
ligado ao resultado de produgdo através da ciéncia, “resultado de produgdo cientifica,
enquanto que o saber seria um modo de conhecer-saber menos rigoroso, mais relacionado a
esfera da praticidade”.

Os professores almejam formacdo que transcenda a logica do sistema vigente
(VIZZOTO; NUNES, 2017), almejam que se diminuam as desigualdades sociais, que possam
ensinar os seus alunos no sentido integral e duradouro, de forma que 0s sujeitos sejam
entendidos como produtores de saberes. O professor mediador deve articular ciéncia e préatica
para poder ensinar na diversidade humana, na perspectiva da praxis — nas palavras de Araujo
e

Rodrigues (2012, p. 9) —, formagdo que serve “a transformacgdo do mundo (filosofia
como guia da transformacao humana radical)”.

A escola que integre a ciéncia e o saber investido é uma escola que forma a
humanidade na transformacdo social, de modo que necessita materializar uma escola Unica

que trate o ser humano como ser que produz saberes®, que age no mundo a partir de uma

* A ideia de base é que esses “saberes” (esquemas, regras, habitos, procedimentos, tipos, categorias etc.) nao
sdo inatos, mas produzidos pela socializacdo, isto é, através do processo de imersdo dos individuos nos



75

sistematizacédo de ideias, utilizando o trabalho no sentido de buscar meios de subsisténcia, ao
mesmo tempo, como meio de se educar. Essa € a escola transformadora, que entende o

sujeito, educando da escola basica, como produtor de sua propria praxis.

Uma escola que inclua, ou seja, que eduque todas as criangas e jovens, com
qualidade, superando os efeitos perversos das retencdes e evasdes, propiciando-lhes
um desenvolvimento cultural que lhes assegure condicdes para fazerem frente as
exigéncias do mundo contemporaneo, precisa de condi¢Bes para que, com base na
analise e na valorizacdo das praticas existentes que ja apontam para formas de
inclusdo, se criem novas praticas: de aula, de gestdo, de trabalho dos professores e
dos alunos, formas coletivas, curriculos interdisciplinares, uma escola rica de
material e de experiéncias. Como espaco de formacdo continua, e tantas outras.
(LIBANEO; PIMENTA, 1999, p. 261).

Os professores com suas experiéncias precisam ser retrabalhados, valorizados e

respeitados.

A experiéncia modifica, as vezes de maneira sutil e as vezes mais radicalmente todo
0 processo educacional; influencia os métodos de ensino, a sele¢do e o
aperfeicoamento dos mestres e os curriculos. Podendo até mesmo resolver pontos
fracos ou omissos. (THOMPSON, 2002, p. 13).

A luta é por uma escola que agregue pessoas na diversidade®, que seja democratica,
cujas hierarquias ndo prejudiqguem o trabalho dos docentes, cujos processos desenvolvidos
sejam de responsabilidade coletiva, que dé mais énfase as inter-relacbes do que as tarefas,
cujas decisdes sejam tomadas coletivamente, de modo que todos tenham acesso e direito a
mesma escola. Esses caracteristicos foram observados nas falas dos entrevistados e
reafirmados nos escritos de Libaneo et al. (2001), com vistas a que essa escola seja unitéaria:
“escola unica inicial de cultura geral, humanista, formativa, que equilibre de modo justo o
desenvolvimento da capacidade de trabalhar manualmente (tecnicamente, industrialmente) e o
desenvolvimento das capacidades de trabalho intelectual” (GRAMSCI, 2001, p. 33). Segundo
Gohn, a “escola defendida por Gramsci deve contribuir para uma formagdo unitaria,
abrangendo a educacdo tradicional com forte conteldo teorico, literéario, filoséfico e
cientifico, porém voltada para o trabalho pratico” (GOHN, 2012, p. 5).

A formacdo constitui 0 sujeito desde sua experiéncia com outros sujeitos, com a
sociedade em geral. Os saberes investidos sdo construidos nas relacfes sociais entre meios

culturais, ou melhor, nos diversos movimentos sociais, sdo construgdes que possibilitam a

diversos mundos socializados (familias, grupos, amigos, escolas etc.), nos quais eles constroem, em interagao
com 0s outros, sua identidade pessoal e social (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 10).

> Os direitos humanos sdo direitos inerentes a cada pessoa, quando considerada individualmente, e a todas as
pessoas, nesse caso, consideradas socialmente (ALFONSIN, 2012, p. 224).
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transformacdo: ao mesmo tempo em que os professores produzem suas préaticas pedagdgicas
nesse processo, também aprendem.
Partimos do entendimento de que a formagdo € um processo que nos constitui,
processo que se inicia em nossos primeiros contatos com o mundo circundante e que
se desenvolve “[...] na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas
instituicbes de ensino e pesquisa, NOS movimentos sociais e organizagbes da
sociedade civil e nas manifestagdes culturais” (BRASIL. Lei n. 9.394, 1996), como

bem define a lei maior da educagdo brasileira, a LDB promulgada em 1996. (SA;
FARTES, 2010, p. 13).

A formagdo docente esta articulada aos aspectos social e politico, englobando toda a
dimensdo humana. A formacdo informal possibilita produgdo de saberes investidos. A
formacéo formalizada também é construcéo que possibilita a compreensédo de toda a dimenséo
de vida humana. S&o saberes investidos e desinvestidos, que se inter-relacionam no trabalho

pedagogico do professor, principalmente no aspecto avaliativo.

2.4.3 O trabalho docente e a avaliagdo do ensino e aprendizagem

O trabalho docente € amplo na escola, € um trabalho que faz uso de si por si mesmo, e
também seu corpo-si é utilizado por outros, dependendo da tarefa a ser executada. Sob o
ponto de vista das prescricdes, o trabalho do professor é definido e organizado por outras

pessoas, que planejam as acdes a ser executadas.

O trabalho do professor sob o ponto de vista das prescri¢des é definido e organizado
por outras pessoas e obedece a uma hierarquia em nivel nacional, estadual e
municipal. Ou seja, é concebido pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo, pelos
Programas Curriculares Nacionais, as diretrizes estaduais e, também, as diretrizes
municipais da area de educagdo. (RODRIGUES, 2009, p. 33).

A LDB e o Programa Curricular Nacional estdo entre as prescrigdes a ser seguidas e
executadas na escola. O trabalho docente interage com um fluxo de varios acontecimentos
cotidianamente no ambiente escolar. “O trabalho do professor interage com o fluxo dos
acontecimentos na sala de aula e na escola e passa a ser analisado por um conjunto de
atividades nem sempre visiveis ao publico” (RODRIGUES, 2009, p. 30). Sao equivalentes a
horas diarias de trabalho. Por exemplo: prepara o plano de ensino; organiza o material a ser
trabalhado; analisa o contetdo; faz o planejamento da aula; prepara e aplica as avaliacfes; e
ainda corrige trabalhos de alunos a fim de identificar o aprendizado de criangas, fazendo isso

com cada um dos alunos.
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Historicamente, os programas de ensino, isto €, o que é prescrito em documentos
normativos elaborados por oOrgdos reguladores do sistema de educacdo, sdo
referéncias para o trabalho que o professor desenvolve na sala de aula. Baseado
numa trama temporal, no inicio do ano letivo, ao assumir uma turma de alunos, o
professor recebe o conteldo programatico para organizar o cronograma que pretende
seguir durante o ano, visando cumprir o programa. Mesmo sem conhecer a turma, o
professor antecipa o planejamento, o trabalho a ser desenvolvido, preparando cada
uma de suas aulas, decidindo sobre 0 método a ser utilizado para desenvolver cada
conteddo e escolhendo o material didatico que vai empregar como suporte, para
realizar o seu trabalho de ensino. (RODRIGUES, 2009, p. 33).

E arduo o trabalho docente: as normas elaboradas por 6rgdos reguladores sio as
referéncias para o trabalho, a fim de que o professor desenvolva sua aula diariamente. O
trabalho docente vai além da sua tarefa escolar e se estende aos quatros cantos da escola e da
comunidade. Ele ainda leva tarefas da escola para realizar na sua residéncia, aumentando o
uso de si por si mesmo, até no recanto aconchegante que é a sua casa.

O professor faz uso de si por si mesmo para compreender 0 assunto a ser socializado
na sala de aula: antes de iniciar a aula, 1€ os assuntos, seleciona o que é mais importante a ser
trabalhado e ainda cria deveres para que alunos realizem em sala. Essa maneira de fazer uso
de si por si mesmo 0 ajuda a produzir saberes investidos no ambiente escolar (SCHWARTZ,
2010). Tratando da avaliacdo em si, o docente necessita entender que ela contribui com o
processo do ensino e da aprendizagem de alunos, por isso a importancia de saber como a
avaliagéo surgiu.

A concepcdo de avaliacdo ndo é recente; desde o século XVII faz parte da préatica do
professor, conforme Perrenoud (2007, p. 1): “A avaliagdo ndo é uma tortura medieval. E uma
invencdo mais tardia, nascida com o0s colégios, por volta do século XVII, e tornada
indissociavel do ensino de massa que conhecemos desde o0 século XIX, com a escolaridade
obrigatoria”. Este autor faz uma critica sobre a avaliagdo desde sua criagdo nos colégios
régios do século XVII e afirma que, na atualidade, ela é indissociavel do ensino com a
obrigatoriedade da escola. O autor afirma que a avaliacdo escolar tem deixado registros nos

processos formativos das escolas brasileiras, ora positiva, ora negativamente.

A avaliacdo inflama necessariamente as paixdes, ja que estigmatiza a ignorancia de
alguns para melhor celebrar a exceléncia de outros. Quando resgatam suas
lembrancas de escola, certos adultos associam a avaliagdo a uma experiéncia
gratificante, construtiva; para outros, ela evoca, ao contrario, uma sequéncia de
humilhag¢bes. (PERRENOUD, 2007, p. 1).

As “avaliagdes das massas”, termo utilizado por Perrenoud, se estruturam como

sequéncias de humilhages, de exclusdo, de classificacdo, enquanto para a classe opressora
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sdo o momento de construcdo, de formacdo, de libertagdo, de 6cio. Perrenoud (2007) e
Wachowicz (2002) destacam ainda que avaliacdo vem fortalecendo-se, cada vez mais celetista
e dual, ou seja, uma concepcdo de avaliacdo inserida na luta de classes. Assim, a categoria
avaliacdo, aqui, sera considerada na perspectiva dialética, sendo compreendida ndo somente
como processo pedagogico de alienagdo, mas também de construcdo de formacdo de sujeitos

comprometidos com as situagdes reais, e importante campo de estudo.

As préticas avaliativas sdo muito antigas e, em seu cerne, ja guiavam processos de
sele¢do, classificagdo, hierarquizacdo e regulacdo. Porém, é na modernidade, com o
surgimento da inddstria que elas assumem relevancia crucial com o propésito de
verificar os resultados das acdes de formacéo ou capacitacdo com o objetivo de
selecionar e classificar os trabalhadores e de produzir informacdo util a
racionalizagdo da gestdo (DIAS SOBRINHO, 2003). No campo educacional, a
avaliagdo assume “lugar privilegiado, ndo s6 como pratica politica e pedagogica,
produzindo efeitos dentro e fora do &mbito propriamente educacional, mas também
como importante campo de estudo”. (DIAS SOBRINHO, 2003, p. 15). (AMARO,
2017, p. 420).

As politicas de avaliacdo propostas pelo Estado, a partir dos curriculos da escola
basica, ndo proporcionam aos alunos contestacdo de sua realidade, de modo que s&o um
modelo de avaliagdo proposto para classifica-los, silenciando-os ou dominando-os
(WACHOWICZ, 2002). Assim, na perspectiva dessas politicas dominadoras, ndo ha espaco
para 0s alunos contestarem a realidade presente, assim como ndo ha espaco, também, para 0s
saberes construidos historicamente se manifestarem no processo avaliativo; negando uma
avaliacdo por inteiro dos sujeitos no processo formativo, eles reproduzem as ideologias
dominantes (SANTOS, 2010).

E perceptivel na atualidade que o estudante parece desacreditar de suas
potencialidades, colocando-se como sujeito que omite as vérias responsabilidades
que lhe sdo proprias da idade. Muitas vezes reproduz as ideologias midiaticas,
deixando de lado a responsabilidade, os valores, a ética e 0 bem comum, tendo
dificuldade de enfrentar seus proprios problemas. E nessa ordem estabelecida e
globalizada que o aluno precisa perceber as ideologias do mercado, investindo na
capacidade autorreflexiva natural de ser humano, para torna-lo consciente, critico e
emancipado, sujeito da educacéo, da avaliacdo e de si mesmo. (SANTOS, 2010, p.
302).

No trabalho, o professor realiza diariamente avaliagbes sobre o ensino e as
aprendizagens dos alunos, e essa avaliagdo é baseada em prescricGes estabelecidas e
ordenadas pelo sistema capitalista, e também por decisdo do proprio docente.

O trabalho dos professores, na perspectiva da avaliacdo, também ndo esta ausente da
I6gica do trabalho abstrato, ou seja, a avaliacdo educacional, nessa perspectiva, segue o0 que ja

vem proposto, através dos livros didaticos, das normas estabelecidas nas escolas, das posturas
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dos gestores, dos professores, entre outros. Nidelcoff (1978) classifica que h& nesse embate
trés posturas de professores: o professor que aceita tudo como estd sem mudar nada,
conservando o padrdo imposto pelo capital; o professor-policial®; e o professor-povo’.

Essas posturas de professores encontradas por Nidelcoff (1978) estdo presentes na
realidade escolar vigente. O professor que conserva o padrdo imposto pelo capital é um
trabalhador que nédo est& preocupado com transformacéo social e politica da sociedade. Aceita
tudo como esta, sem mudar nada, o que impossibilita o docente de pensar, planejar e preparar
sua metodologia para fortalecimento do ensino e da aprendizagem.

O segundo, professor-policial, aceita 0 que esta prescrito e nisso acredita. Ele ndo tem
a iniciativa de superacao, de criatividade, ele sempre mantém o que j& existe e ndo se esforca
em modifica-lo ou transforméa-lo. Ele se aceita como professor e nada mais. Acredita que
agindo seguindo as ordens das coisas é possivel manter o equilibrio. Essa atitude interfere na
avaliacdo do ensino e aprendizagem, pois sua postura é apenas de executar as prescricdes e
atender as normas regidas pela escola e pelo sistema. Dessa maneira, a avaliacdo proposta aos
alunos é apenas para medir a capacidade de aprendizagem de cada um.

E, por dltimo, o professor-povo é um ser da praxis, aquele que acredita na
transformacéo social, aquele que luta em prol de melhores condicGes de trabalho e de vida, de
igualdade e de interesses sociais. E um trabalhador capaz de ajudar os alunos, a comunidade
escolar como um todo. Acredita que é capaz de ajudar os alunos a pensar e libertar-se da
opressdo. Acredita que o povo pode, sim, mudar a sociedade. Ele ndo conserva a estrutura
vigente, ele tenta sempre modifica-la (NIDELCOFF, 1978).

A postura que hoje as escolas mostram é uma postura de conservacdo social,
estrutural, impregnada pela prescricdo de como ensinar nos modelos capitalistas. Essa
politica, materializada na escola, reforca as ideologias do capital nos saberes dos professores,
de modo que impulsiona as préaticas dos professores para acompanhar as propostas do sistema
(BARDIN, 1977; SCHWARTZ, 2010).

® “QOutros, que sdo a maioria, definem-se a si mesmo como professores e nada mais, professores-professores,
afirmam que a escola é escola e a politica € politica. Querem perceber as implicagdes ideoldgicas e sociais de
muitas das tarefas e ritos escolares. Com sua atitude aparentemente apolitica e sua postura acritica, eles se
convertem de fato em policiais-guardibes do regime social — sem sabé-lo e muitas vezes, sem queré-lo. Na
medida em que ndo trabalham para mudar, ajudam aos que querem conservar [...] E aquele que compreende
mal os significados socio-politicos de nossas atitudes e nos convertemos em sustentadores da atual estrutura
social” (NIDELCOFF, 1978, p. 20).

7 “Ele ndo acredita que sua missdo seja difundir entre o povo os valores do opressor; ao contrario, acredita que
o sentido de seu trabalho € ajudar o povo a se descobrir, a se expressar, a se liberar. Quer construir a escola do
povo, a partir do povo. Ou seja: professor-povo é aquele que quer contribuir através de seu trabalho para a
criacdo de homens novos e para a edificagdo de uma sociedade também nova, onde se dé primazia aos

despossuidos e onde o povo se torne protagonista. Ele serd um professor para modificar, ndo para conservar”
(NIDELCOFF, 1978, p. 20).
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A escola, sendo uma institui¢cdo ancorada nos segmentos do Estado, por sua vez atende
aos ditames das relacBes de producdo do sistema vigente; logo, ha presenca de saberes
investidos de professores, que se articulam com a légica do sistema. Para Arroyo (2011), sdo
saberes ignorados, desprestigiados, porque ndo atendem aos anseios da comunidade escolar,
que requer uma escola compromissada, valorizando os seus objetivos e colaborando para
exercer seus diretos, e também que pense o futuro dessa sociedade como projecdo de uma
nova sociedade.

A escola para massas, segundo Nidelcoff (1978, p. 19), esta sendo desenvolvida e
organizada pelos professores, porque eles passam a maior parte do tempo com os alunos,
ensinando-os com seu modo de ser, de agir, de falar, de pensar, de trabalhar, na contramao
das escolas criadas pelos organismos ministeriais e pelos textos escolares. Em outros termos:
os professores estdo trabalhando para transformar ou conservar a sociedade como se encontra
hoje, conforme Nidelcoff (1978).

A comunidade escolar, principalmente os alunos, espera que seus professores
desenvolvam trabalhos pedagogicos que possibilitem compreender o mundo que os cerca, que
facilitem, incentivem e medeiem o aprendizado, por isso, 0s alunos esperam que Seus
professores ensinem os codigos necessarios para analisar a realidade vigente. Assim, saber ler
e escrever depende também de uma escola que esteja comprometida com a aprendizagem
pautada nos principios humanos, com um curriculo adequado para que os professores deem
conta de formar alunos que pensem para além desse sistema de producdo vigente.

Uma das dificuldades dos professores esta em atender ao curriculo imposto na escola,
sem a interacdo deles na construcdo, ou seja, normatizacdo construida pelo sistema que chega
as escolas com principios mercadoldgicos; essa concep¢do dificulta o trabalho dos
professores, de modo que os saberes impostos na escola ndo estdo articulados com os saberes
investidos e desinvestidos dos professores. Isso dificulta aos professores apresentar propostas
pedagogicas nas condi¢des adequadas dos alunos, de modo que numa sala de aula ha alunos
que aprendem com facilidade, enquanto outros tém mais dificuldade para aprender;
compreendemos que os alunos de pais instruidos, que conhecem os codigos do sistema,
possuem facilidade na aprendizagem, ja para outros sem essa oportunidade a dificuldade é

maior.

E natural e inevitavel que ocorram entre os sujeitos de uma mesma turma ritmos
diferenciados de aprendizagem. Constituem-se, inclusive, como propésitos dos
movimentos sociais que tais diferencas sejam respeitadas e que sejam construidas
estratégias pedagodgicas para lidarem de forma justa com tal situacdo. No entanto,
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tais diferencas estdo sendo ampliadas no contexto apresentado. (VIEIRA; ZAIDAN,
2013, p. 39).

Que a educacdo é uma fonte da liberdade ndo ha davida, porém ela necessita estar
articulada com os anseios da comunidade escolar, que almeja um ensino promissor aos seus
filhos, ensino que desenvolva senso critico e transformador nos educandos e educandas; ou
melhor, a escola necessita de um ensino que considere 0 aluno como produtor de saberes e
capaz de aprender integralmente. Considerar esses anseios dos alunos é considerar uma escola
educativa a servigo das massas, do povo, da emancipacdo, é utilizar o saber que esse povo
produz na experiéncia de suas relacdes, de maneira que ele tem que ser considerado no
momento em que o professor estiver ensinando.

Esse saber, produto das experiéncias, deve ser trabalhado a partir da realidade do
discente e ter como base o trabalho como principio fundamental da formacdo humana; deve
ser integrado a realidade social. Assim, a formacdo docente interfere no aprendizado dos
alunos, por isso as praticas desse profissional ndo podem ausentar-se de construir saberes que

possibilitem superacdo das ideologias da reproducéo capitalista.

O trabalho é a mediacdo fundamental da produgdo da existéncia, enquanto as
condi¢Bes para produzi-la estdo nas forcas produtivas e nas relagcBes sociais de
producéo. Portanto, 0 homem se produz na dialética trabalho/interacéo social, ou,
em outras palavras, na dialética trabalho/ socializac¢do, unificados por Marx como a
pratica social. Situada a nossa reflexdo no modo de producédo capitalista, interessa-
nos aqui discutir a producdo de identidades sociais voltadas ndo para a reprodugdo
dessas relacBes, mas para a sua superacdo. (RAMOS, 2010, p. 87).

Assim, a relacdo trabalho-escola-realidade é uma necessidade urgente para uma
completa formacdo dos sujeitos, pois essa integracdo é a forma de se ter um ensino
transformador entre ensino e educacdo (PISTRAK, 2000). Nesse sentido, compreende-se o
sucesso da aprendizagem que se estabelece por uma “praxis” pedagogica que leve em
consideracdo a crianga, com caracteristicas e ritmos proprios, os quais devem ser
considerados no momento das atividades e do ensino, contribuindo para a vida afetiva, pela
satisfagdo encontrada nas atividades e pelo alivio de tensbes que permitem um clima de
satisfacdo para o aluno, assim como encorajam o desenvolvimento intelectual por meio de
exercicio da atencdo e da imaginagdo, pelo uso progressivo de processos mentais mais
complexos, proporcionando estimulo imaginativo.

Este processo de construgdo do conhecimento representa também a adocdo de uma
postura por parte do educador, comprometido com a educacdo da crian¢a no contexto de uma

compreensdo critica e reflexiva da sua pratica pedagogica. Nesse contexto, compreende-se
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que o professor, e juntamente com ele os alunos, sdo capazes de construir seus proprios
conhecimentos, como ser criativos e autbnomos, como sujeitos produtores de saberes, que
devem ser valorizados, mediados; mas isso deve acontecer de uma maneira adequada, de
modo que esse aprendizado nédo interfira nos saberes construidos pelos alunos nos contextos
de suas realidades.

As formacOes e o0s saberes dos professores, que sdo construidos nas relagbes com o
trabalho, deveriam ser considerados como principio educativo, reconhecido pela comunidade
escolar como um todo. Porém, o que se observa sdo interesses unilaterais presentes nas
praticas pedagogicas dos professores, configurando-se como luta de classes (TONET, 2012).

E luta de classes no sentido de que os professores se constituem como auxiliares da
classe dominante, concordando com a expropriacdo dos trabalhadores, para assim obterem um
salario pelo seu servico, mas contrapondo-se ou entrando em contradi¢do frente ao montante
do salério, constituindo-se assim como classe também revolucionaria (LESSA, 2012;
TONET, 2012). Nestas bases, entende-se que, a0 mesmo tempo que os docentes auxiliam a
classe dominante, eles (professores) estdo inseridos em um processo historico e partilham

identidades e interesses entre si. Esse interesse se diferencia da outra classe (a burguesa):

A classe social como conceito histérico é insepardvel da anélise do processo de
formacdo histdrica de classe, que abrange as condi¢cdes e o processo de luta de
classes, uma vez que, em realidade, luta de classes & um conceito prévio assim como
muito mais universal. Para expressar claramente: as classes ndo existem como
entidades separadas, que olham ao redor, encontram uma classe inimiga e comegam
logo a lutar. Pelo contrario, as pessoas se encontram em sua sociedade estruturada
em modos determinados (crucialmente, porém ndo exclusivamente, em relagbes de
producéo), experimentam a exploragdo (ou a necessidade de se manter o poder sobre
os explorados), identificam pontos de interesse antagdnicos, comecam a lutar por
estas questdes e no processo de luta se descobrem como classe, e chegam a conhecer
esse descobrimento como consciéncia de classe. A classe e a consciéncia de classe
sdo sempre as Ultimas, ndo as primeiras, fases do processo histérico real
(THOMPSON, 1979, p. 37). (COSTA, 2013, p. 3).

A luta de classes na vida dos docentes se enraiza a partir da familia, que os ensina a
viver bem, ter uma vida digna um bom salario, um bom emprego; assim, em algum grau da
vida este docente vem a ter uma consciéncia de classe burguesa. E por algum periodo da vida
docente ele vai conscientizando-se de que a vida burguesa tem suas limitacOes, e, para o
docente, viver como os burgueses vivem é uma farsa. E nesse interim que a consciéncia de
classe é observada na experiéncia dos docentes, quando eles saem a procura da formacéo
formalizada e lutam pela valorizacdo da experiéncia cotidiana e profissional, buscando a

melhor forma de se formarem e garantirem seus direitos, além de produzirem um arcabouco
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plural de saberes que os ajudam a pensar uma nova forma de viver e conviver socialmente
como classe em si e para si. Esses saberes os fazem compreender que precisam utilizar os
saberes desinvestidos e saberes investidos para solucionar situacdes cotidianas, situacoes
opressoras, e transformar o processo avaliativo.

E necessario mostrar que o docente construiu saber ao longo de sua profissdo, sendo
capaz de apresentar uma proposta de avaliagdo, e esse saber também esta articulado com as
normas que antecedem suas atividades. Um curriculo que apenas reproduz o que ja esta
programado: ‘“Atualmente, nos meios de trabalho, regulados pelas normas técnicas,
econdmicas, gestoras, juridicas, toda situacdo de trabalho é sempre em parte a aplicacdo de
normas antecedentes” (SCHWARTZ, 2010, p. 42).

Toda situacdo de trabalho no sistema vigente é regulada por normas; 0s processos de
ensino de avaliacdo também sdo elaborados por normas que regulam o trabalho docente.

Schwartz (2010, p. 42), fazendo um histérico do trabalho no taylorismo, mostra que
“tudo teria sido pensado pelos outros, antes que os executantes agissem: alids, a eles ndo ¢
permitido agir, eles executam”. Nessa situagdo de trabalho, o trabalhador ndo tem condigdes
de pensar, de imaginar, de organizar, de projetar, de delimitar, somente de executar como uma
maquina, um robd; mas essa maneira de viver o faz lutar por melhores condigdes de trabalho,
de vida e de uma formacao que Ihe possibilite pensar além dessa acao.

Nessas andlises, a busca pela transformacdo é fazer com que o sujeito tenha a
capacidade de modificar o que para ele vem prescrito, e que normatize a partir de suas
projecdes, planejamentos, organizacbes, uma vez que as formacdes deveriam proporcionar
essas condicBes aos formandos, aos trabalhadores, de se verem como sujeitos da historia e na
historia. Renormatizar € criar e recriar possibilidades de modificar aquilo que vem prescrito,
pronto e acabado.

Essa situacdo prescritiva em que o trabalho se torna mecénico e separa 0 pensar do
fazer, ou seja, limita o poder intelectual do ser humano, descaracteriza 0 homem como sujeito

do saber e do pensar. O trabalho, nesse sentido, se divide em manual e intelectual.

2.5 SABERES INVESTIDOS E DESINVESTIDOS DOS PROFESSORES NA
PERSPECTIVA DA AVALIACAO COMO ALIENACAO NO PROCESSO DE
ENSINO E APRENDIZAGEM

O trabalho, para Marx (2010), ao mesmo tempo em que afirma, também nega as acoes
humanas, ou seja, o0 trabalho na perspectiva do capital aliena o trabalhador, o sujeito ndo se

conhece como produtor de saberes, de histéria, o produto do trabalho ndo pertence a quem o
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produz. O sentido de negagcdo do homem por si e pelo produto de seu trabalho esta no que
Marx chama de “alienagao”.

O trabalhador aliena-se de seu trabalho porque é obrigado a vender sua atividade em
troca de um salario que lhe assegure a sobrevivéncia. Isso quer dizer que, para poder
continuar a viver, o trabalhador deve vender uma parte de sua vida e, mais do que
isso, vender a parte mais importante de sua vida, que € a atividade por meio da qual
ele poderia formar-se, fazendo da esséncia humana, isto é, das poténcias essenciais
humanas formadas historicamente, a esséncia de sua individualidade. (SAVIANI;
DUARTE, 2010, p. 429).

O trabalhador se aliena a partir do momento em que desenvolve sua atividade,
utilizando sua forca de trabalho; ao desenvolver sua atividade, é pago um salério ao
trabalhador pelo produto gerado pelo seu trabalho. Assim, torna-se escravo de seu proprio
trabalho, alienando-se. Este ndo se vé como sujeito humano, ndo se percebe como produtor e
construtor de saberes, mas como produto do trabalho, uma mercadoria como outra qualquer.

Nessa perspectiva, o trabalho docente se torna alienado/estranhado pelo fato de que o
capitalista tem o controle sobre o processo de trabalho docente (BRAVERMAN, 1978). O
docente realiza uma tarefa sob as ordens capitalistas, sob a inspecdo da gestao escolar, sob as
prescri¢Oes curriculares, e por outro lado os seus salarios sdo decididos pela ordenacdo do
sistema; sendo esta uma das premissas do sistema taylorista, ele ndo tem um salério igual a

todos os bens produzidos.

Outra premissa do taylorismo é a do homem econémico, que afirma que o Unico
fator motivador para o trabalhador realizar o seu trabalho de maneira mais dedicada
¢ vinculando o seu pagamento a sua produtividade, sendo estabelecidas metas a
serem cumpridas. A visdo de Taylor era de que por meio de pagamentos o
trabalhador se sentiria estimulado a trabalhar mais, cooperando com a empresa para
a obtencéo de lucros, o que reverteria para o bem de todos. O trabalhador ideal era
aquele que executava as tarefas da maneira planejada pela administracdo, sem
questionar e da maneira mais eficiente possivel. (RAZZA et al., 2010, p. 42).

Os saberes escolares dos professores sdo também produzidos na logica da ideologia
dominante, sdo materializados através dos curriculos escolares, nos livros didaticos, nas
orientagdes da gestdo escolar, nas posturas dos professores, dos pais e da comunidade escolar.
Sdo transmitidos ainda por meio das normas escolares, dos programas escolares, dos projetos
de diversas naturezas, nos planejamentos das aulas; enfim, a escola é uma instituicdo de
producdo de saberes que ndo estd ausente da inser¢do das ideologias da classe privilegiada.

Podemos citar, como exemplo, o direcionamento presente na Constituicdo Federal, no artigo
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205, quando destaca o que se espera dos alunos: “pleno desenvolvimento da pessoa € o
seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho” (BRASIL,
1988).

Para Cunha (2013, p. 25), “nenhum pensamento educacional que se preze pode estar
alheio as formas e aos processos de producdo e reproducdo da vida pelo trabalho e aos
elementos materiais da formag¢do humana”. O que se tem observado nas legislagdes
brasileiras, como a LDB/1996 e o Plano Nacional de Educacdo 2014-2024, ¢ uma educacéo
que atende aos ditames das estruturas mercadologicas, transformando a educacdo na disputa
ideologica em prol do capital, de modo que a “educagdo ¢ vista como parte da disputa pela
direcdo ideoldgica da sociedade” (GOHN, 2012, p. 5).

A avaliacdo no sistema capitalista estd voltada para medir capacidades humanas,
avaliar programas e politicas publicas nos moldes mercadologicos. As aprendizagens dos
educandos estdo articuladas aos saberes ancorados nos interesses da classe burguesa.

Nessa perspectiva, para reduzir a pobreza sdo necessdrias novas estratégias no
processo de ensino e aprendizagem da educacdo basica, como Se a pobreza viesse
exclusivamente da falta de conhecimento escolar. A concepcdo de avaliacdo no sistema
vigente, além de excluir os discentes, também mensura a capacidade dos saberes dos

professores, dos programas educacionais, entre outros elementos que compdem a escola.

A avaliacdo da educacdo deve ser entendida em sentido amplo. N&o visa,
unicamente, a oferta educativa e os métodos de ensino, mas também os
financiamentos, gestdo, orientagdo geral e a prossecucdo de objetivos a longo prazo.
Remete a nogBes como o direito a educacgdo, equidade, eficiéncia, qualidade,
aplicacdo global de recursos e depende, em grande parte, dos poderes publicos.
(DELORS, 1996, p. 170).

O relatorio para a Unesco deixa claro que o objetivo € avaliar a oferta educativa e 0s
métodos de ensino, assim como os “os financiamentos, gestdo, orientagdo geral” (DELORS,
1996, p. 170). Além de avaliar os programas, avaliam-se também os sujeitos envolvidos nos
programas, ou seja, todos sdo avaliados. A educacdo é um dos alvos que mais sdo avaliados
diariamente, e a avaliacdo avalia a educacdo, a escola e os discentes. “O que ¢ necessario ¢
desencadear um dispositivo de avaliagdo objetivo e publico de modo a apreender a situacéo
do sistema educativo, assim como o seu impacto no resto da sociedade” (DELORS, 1996, p.
171).

Dessa avaliacdo, dependem 0 sucesso e insucesso das estruturas, sejam educacionais,

humanas, de salde, desenvolvidas e mantidas, organizadas por homens e mulheres. A
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equidade, a qualidade e eficiéncia educativa, para se perpetuar, devem estar nas maos de
excelentes gestores, planejadores. Saber se o responsavel é um bom gestor: este dever esta em
plena avaliacdo. Assim como para saber se estamos formando bons alunos, estes também

devem ser plenamente avaliados.

No nivel social, pesquisas recentes mostram que o nivel de competéncias de uma
forca de trabalho — medido pelos resultados de avaliagfes internacionais de
estudantes, como o Programa Internacional para a Avaliacdo de Alunos (PISA) e as
Tendéncias Internacionais no Estudo da Matematica e das Ciéncias (TIMSS) —
preveem taxas de crescimento econdmico muito mais elevadas que as médias de
escolaridade. (BANCO MUNDIAL, 2011, p. 3).

Para o Banco Mundial, o importante é saber se o discente adquiriu competéncia para o
trabalho, adaptacdo as novas tecnologias, aumentando a produtividade das empresas. O
conhecimento e as qualificacbes humanas, para 0 Banco Mundial, séo 0 meio de ter uma
familia instruida, que participe da vida civica, cujo “Conhecimento e qualificacdes
contribuem também para que um individuo possa ter uma familia saudavel e instruida, e
participe na vida civica” (BANCO MUNDIAL, 2011, p. 3).

Para a Unesco, a avaliacdo é mais complexa, pois abrange o todo. Nessa perspectiva, 0

professor e a escola também devem ser avaliados.

Quando pensamos em avaliacdo, estamos falando de algo muito mais completo que
uma prova. A avaliagdo deve ser um processo, ou seja, deve acontecer durante todo
0 ano, em varios momentos e de diversas formas. Os alunos podem ser avaliados,
por exemplo, por um trabalho em grupo, pela observagdo de seu comportamento e
de sua participacdo na sala de aula, por exercicios e tarefas de casa. (UNESCO,
2004, p. 27).

Os indicadores da Unesco (2004) afirmam que a avaliacdo educacional deve ser um
processo continuo, diario que vai avaliar o aluno em todos os momentos e de diversas formas.
Essas formas incluem trabalho em grupo, individual, comportamentos, aprendizagens e
tarefas de casa. Essa proposta de avaliacdo do todo escolar estd meramente voltada para
fortalecimento, crescimento e 0 sucesso da escola como promotora da qualidade educacional,

e que Saul (1980) classifica como “domesticadora’:

A avaliacdo educacional, nesse sentido, serve aos propdsitos de uma educacao
domesticadora”, na qual os educandos assumem uma atitude passiva frente a
conhecimentos prontos, que lhes sdo transferidos, ou depositados, como numa a¢édo
“bancaria”, sem a intengdo e possibilidade de criacdo de conhecimentos
significativos que sirvam aos propositos de uma leitura critica da realidade, com
perspectivas de transforma-la. (SAUL, 2015, p. 1303).
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Essa proposta pedagogica de escola prepara os alunos para o mercado de trabalho,
com posturas consumistas (SILVA, 1996). E a avaliagdo, nessa proposta, tende a ser
excludente, classificatoria e celetista, fortalecendo sempre o melhor, o disciplinado, o
organizado nos moldes do sistema.

Me¢észaros (2002) afirma que a educagdo € uma “mercadoria” (valor de uso e de troca),
e a escola reproduz essa ideologia, logo a escola se torna aparelho ideoldgico do Estado,
reproduzindo a ideologia da classe dominante, constituindo-se burocratica, funcionalista,
aproximando-se da organizacdo empresarial, pautada nas normas, conceitos como qualidade,
competéncia e eficiéncia; nessa concepgdo, as formas de avaliacdo também seguem o0s
padrd@es instituidos pelo sistema.

E nessa concepcdo que as politicas educacionais brasileiras, principalmente
avaliativas, vém pautando-se, atendendo as “receitas” de gestdo desenvolvidas nas institui¢des
empresariais, como a taylorista, em que a escola se tem espelhado muito. A escola tem um
planejamento instituido pela nova reorganizagdo do trabalho, para formar mdo de obra
qualificada para o trabalho. “A escola ndo apenas deve estar subordinada aos objetivos
econémicos do capital, mas deve, além disso, estar organizada de acordo com a forma de
organizagdo capitalista do trabalho predominante no momento. Duplo mandato, dupla
correspondéncia” (SILVA, 1996, p. 172).

A melhor literatura sobre educagéo dos ultimos anos vem insistindo nos aspectos de
controle, descriminacdo, exclusdo e normalizacdo nos quais a pedagogia e o
curriculo estdo desenvolvidos. A escola, através sobretudo de seus procedimentos de
avaliacdo, tende a instituir determinadas identidades como norma e essa norma é
frequentemente o homem (ndo a mulher), branco, de classe média. [...] essa norma
esta frequentemente escondida em procedimento pedagdgicos e de avaliacdo, isto &,
ela esta, na maioria das vezes, escondida e invisivel. Mas o fato é que a pedagogia, 0
curriculo e a avaliacdo estdo implicados num processo de normalizacdo de
padronizacdo, de prescrever o que é certo e, portanto, de prescrever o que institui um
desvio em relaco a esse padrdo. (SILVA, 1996, p. 183).

Para Silva (1996), as avaliacdes a servi¢o do capital tendem a instituir as identidades
de homens e mulheres brancos, ou seja, a educacdo, na ldgica da classe burguesa, tem cor,
raca, identidade, estd direcionada para a classe detentora do poder material, privilegiada.
Educacdo de qualidade, nessa concepcao, estd ancorada nos principios neoliberais.

O projeto educativo neoliberal estd sob a perspectiva dos interesses empresariais e
gerenciais “(GQT)” (SILVA, 1976, p. 170). Nos moldes do neoliberalismo, o projeto
democrético escolar se ancora na padronizacdo, na normatizacdo, proporcionando

discriminagao, exclusdo. Para Silva (1996), o “Projeto educacional da nova direita e a retdrica
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da qualidade total” confirmam que o sistema do capital defende a coloniza¢do da educagdo
aos interesses empresariais e gerenciais em que se atende pela Geréncia da Qualidade Total
(GQT). O GQT ¢ uma tecnologia moral e se estrutura pela Gtica econdmica, pragmatica,
gerencial e administrativa, além de uma visdo técnica do trabalho; trata-se de um dispositivo
que esta sob controle, “autocontrole, regulagdo ¢ auto regulacao” do Estado (SILVA, 1976, p.
170).

A estratégia do neoliberalismo € ser rigida com o trabalho e a profissdo docente. Essa
rigidez controlada pelo Estado como o da (GQT) entende o trabalho docente deficiente
improdutivo aos interesses do mercado consumidor; por isso visam a disciplinar os docentes,
pois, para os capitalistas, o trabalho docente ¢ “ineficiente, ocioso e resistente a inovagdes”
(SILVA, 1976, p. 184).

Professores eficientes, competentes, ganham prémios por seu mérito. Com isso 0
professor é obrigado a passar mais tempo na escola, preparando alunos para serem bons
consumidores, bons trabalhadores. Para saber se os professores estdo mesmo fazendo o seu
papel ou estdo disciplinados, é necessaria a submissdo dos alunos aos testes padronizados, as
avaliacdes.

A LDB (1996), por exemplo, dita uma das finalidades do ensino: “o pleno dominio da
leitura da escrita e do célculo, compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico,
da tecnologia [...] e dos valores que se fundamentam a sociedade” (BRASIL, 1996, art. 35).
Os sujeitos ndo se tornam emancipados, pois a LDB é uma arma reprodutora hegemonica a
servico do capital.

As acdes préaticas que ndo emancipam sao aquelas que colaboram cada vez mais com
uma sociedade desigual, com uma educacgdo dual para os ricos e para os pobres, ou ainda, o
ndo direito dos individuos a serem libertos, igualitarios e com direitos desiguais frente as
propriedades. Marx (2006) diz que os direitos basicos do homem para se emancipar
humanamente s&o: ser liberto de toda forma de opressao; viver na igualdade; e por fim ter os
mesmos direitos a propriedade e a producdo econdmica.

Assim, a concepgéo de escola também requer uma concepcao de avaliagdo, em que 0s
sujeitos ndo estdo emancipando-se devido a viverem em uma sociedade desigual, estudarem
em escolas duais, terem seus direitos forjados nas maos do Estado, que determina os critérios

de aprovacao.

O Estado determina o qué e o como seré aprendido pelos alunos; o Estado determina
0s critérios de aprovacdo; o Estado determina quais necessidades na escola serdo
atendidas e quais ndo serdo. Para facilitar o controle dos alunos pelos burocratas e
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professores, o espago escolar é pensado para ser 0 mais aberto ao olhar do vigilante.
O professor ocupa a frente da sala de aula, frente particularizada pela presenca da
porta de entrada e saida. Com seu olhar ele abarca todo o ambiente. (LESSA, 2012,
p. 38).

A busca por resultados nesse padrdo de ensino desqualifica o real papel da escola e da
formagéo de professores de fazer com que alunos aprendam a ler e escrever; ou seja, deixa de
lado o real potencial educativo da criatividade. Por outro lado, Mészaros (2002) propde uma
educacdo como dimensdo social humana em que esta seja organizada, planejada e
sistematizada, socializada, livre do sistema do capital, em que sujeitos sejam formados por
inteiro em uma perspectiva da emancipagdo humana.

Emancipag¢do humana ¢ “o dominio consciente do homem sobre o seu processo de
autoconstrucdo” (TONET, 2010, p. 29). O dominio consciente do homem sobre o seu
processo de autoconstrucdo significa que o0 homem deve ser consciente de sua propria acédo e
também da sua producdo humana, como diz Lukéacs (2003), ou seja, a partir do momento em
que homens e mulheres tiverem consciéncia de sua producdo humana como sujeitos histéricos
construtores de saberes, poderdo também transformar a realidade, assim o mundo se tornara
emancipado. Para formar sujeitos emancipados ndo podemos deixar de lado as experiéncias
sociais e culturais humanas; a conscientizacdo humana necessita ser intensificada por meio do

trabalho e educacdo dos prdprios professores.

E possivel afirmar que a formacdo da consciéncia revolucionaria ndo passa
necessariamente pela educacdo formal instituida pela burguesia, sendo pela luta
concreta desenvolvida pelo proletariado ao longo de sua histéria. O processo de
constituicdo de sua consciéncia em si emergiu do prdprio desenvolvimento do
capital. Isso ndo implica que a apropriacdo do que de mais elevado produziu a
humanidade no &mbito cientifico ndo seja fundamental. (SANTOS NETO, 2014, p.
41).

As experiéncias sociais, para Thompson (1981), também sdo um dos caminhos
propicios a transformacdo do sujeito; se é tirado o direito de conscientizacdo humana e de
ensino e aprendizagem dos sujeitos trabalhadores, esse processo se torna invidvel e nédo
garante uma formacéo plena do sujeito.

Assim, pensar na avaliacdo do/no ensino e aprendizagem como formacgdo humana,
como proposta emancipadora, é pensar também em uma nova proposta de educacdo, de
escola, a Escola Unitaria, baseada em Gramsci e Pistrak (2011), para novos sujeitos, sendo
necessario investir e ressignificar os projetos de formagdo para os professores, 0 que essa
formagéo deve assegurar, pois hd uma necessidade formativa que cada docente tem, de modo

que precisa ser reelaborada e elaborada com o apoio de intervencédo e interferéncia docente,
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pois cada regido e cada escola ¢ diferente em termos culturais: “A escola defendida por
Gramsci deve contribuir para uma formacdo unitéria, abrangendo a educacdo tradicional com
forte conteudo tedrico, literario, filosofico e cientifico, porém voltada para o trabalho pratico”
(GOHN, 2012, p. 5).

Marx (2010b, p. 16) defende que os males sociais “tem como consequéncia a
identificacdo da propria burguesia como responsavel pelos males sociais”, € que os defeitos
de nossa existéncia tenham a raiz no principio da vida. Para ele o remédio para solucionar os
problemas sociais ndo é fazendo reformas ou mudando estratégias e sim uma revolucdo no
sentido de uma nova forma de Estado.

Essa nova forma de Estado exclui todas as classes, liberta toda sociedade e pde o
fundamento principal na categoria da totalidade — que considera como pedra angular — e na
revolucdo social, no sentido de superar os males sociais. A perspectiva de conquistar esse
novo Estado é continuar e lutar em defesa da liberdade da sociedade em relagdo aos males
sociais, em que se culpam os proprios sujeitos pelos seus insucessos. Essa conquista se dara
por intermédio de defender nossos ideais, de contribuir intensamente com movimentos
sociais, com a formacdo da sociedade em geral e, principalmente, com quem forma essa
sociedade, os professores. Assim, construir proposta de avaliagdo na perspectiva da

emancipadora requer:

A avaliagdo emancipatoria tem dois objetivos basicos: iluminar o caminho da
transformacdo e beneficiar as audiéncias no sentido de torna-las audodeterminadas.
O primeiro objetivo indica que essa avaliagdo estd comprometida com o futuro, com
0 que se pretende transformar, a partir do autoconhecimento critico do concreto, do
real, que possibilita a clarificagdo de alternativas para a revisdo desse real. O
segundo objetivo aposta no valor emancipador dessa abordagem para os agentes que
integram um programa. Acredita que esse processo pode permitir que o homem, por
meio da consciéncia critica, imprima uma direcdo as suas agdes nos contextos em
que se situa, de acordo com valores que elege e com 0s quais se compromete no
decurso de sua historicidade. (SAUL, 2008, p. 21).

A proposta de avaliacdo emancipatéria requer que professores avaliem seus discentes
e seu préprio saber como produtos de relagdes historicas, de formacdo humana, de processos

do ensino e aprendizagens em uma perspectiva transformadora.

A avaliacdo desempenha um importante papel nas relagdes pedagégicas e pode ser
um instrumento de controle, de regulacdo ou de emancipacéo, dependendo da forma
como serd planejada, aplicada e como os resultados obtidos serdo analisados e
transformados em acOes que possibilitem a aquisicdo de conhecimentos e exercicio
da democracia. (COCCO; SUDBRACK, 2012, p. 2).
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A avaliacdo na perspectiva de formagdo humana € necessaria e colabora para 0s
avancgos em termos de ensino e de aprendizagem de alunos e alunas da educacgdo bésica, e a
formacéo do professor, relacionada com a dimenséo avaliagdo, se torna importante a partir do
momento em que esse professor conheca outros métodos de como ensinar, avaliar, além de
compreender sua propria subjetividade, no sentido de valorizar os saberes investidos e
desinvestidos dos professores, construidos ao longo do processo historico.

2.6 INTEGRAR E NAO INTEGRAR 0OS SABERES INVESTIDOS E DESINVESTIDOS
NAS ATIVIDADES AVALIATIVAS

O termo Integracdo, ao mesmo tempo em que se integra na ética emancipatoria,
também se integra em termos de saberes investidos e desinvestidos nas perspectivas nédo
emancipatdrias, a0 mesmo tempo em que a integracdo de saberes investidos e desinvestidos
em avaliacdo se volta para a questéo de qual tipo de sociedade queremos para que continue a
integracéo de saberes investidos e desinvestidos na avaliagio. E para a sociedade que se inclui

ou que exclui a diversidade humana.

2.6.1 Processos de integracéo na avaliagdo

Nesta secdo, integracdo caminha a luz de completude, de integridade, de educar na
totalidade social. Nesta perspectiva, integrar corresponde ao trabalho docente numa relagdo de
avaliacdo que trate os discentes como produtores de saberes.

Pensar em uma avaliacdo para discentes da educacdo basica nas perspectivas
emancipatdrias requer que a formacdo se integre aos saberes oriundos da educacao formal e
informal de professores do PARFOR, hoje egressos do Curso de Pedagogia, visando a
transformagdo da educacdo e dos discentes. “O sentido que atribuimos a integracdo ¢
filoséfico. Ele expressa uma concepcdo de formacdo humana, com base na integracdo de
todas as dimensdes da vida no processo formativo” (RAMOS, 2008, p. 3).

Ramos nos mostra que, no sentido filosofico, integrar é ter uma formacgédo humana com
base em toda a dimensdo da vida no processo formativo: “E viver o educando por inteiro,
formar este como sujeito histdrico. [...] Queremos que a educacdo geral se torne parte
inseparavel da educacdo [...] em todos os campos onde se da a preparagdo para o trabalho”
(CIAVATTA, 2005, p. 84).

Saberes investidos e desinvestidos integrados aos processos de avaliagéo requerem um
compromisso do professor com a forma como ele vai avaliar, uma responsabilidade diaria

com modos como faz sua metodologia de avaliagao.



92

Avaliar também visa a sociedade que se pretende ter ou formar. Integrar saberes
investidos e desinvestidos em avaliacdo como objetivos de transformacao ¢ também visar “a
uma sociedade que inclui, que reconhece a diversidade, que valoriza 0s sujeitos e sua

capacidade de produ¢do da vida, assegurando direitos sociais plenos” (RAMOS, 2008, p. 1).

2.6.2 Processos de ndo integragdo na avaliacéao

A ndo integracdo conceituada nesta investigagdo € a maneira que professores da
educacao bésica egressos dos PARFOR tém de cumprir seu papel enquanto professores da
escola bésica intermediados pelas normas exigidas pelo sistema vigente, avaliando o saber
que os alunos produziram ou ndo, diariamente na sala de aula, sendo que as avalia¢fes vao ao
encontro das normas, das ordens ou se contrapdem a essas normas.

Para discutirmos a aceitabilidade por professores das normas das prescri¢des voltadas
para a escola basica, mais especificamente a interligacdo destas na avaliacdo, é necessario

entendermos o significado do termo integracao.

A idéia de integrar e a educacdo — A idéia de integrar, integracdo, é muito sedutora.
Significa juntar-se, inteirar-se, completar-se e outros significados afins - mas tem
também derivados menos atraentes como integrismo, no sentido de adequacéo total
a um sistema, ou integralismo, aplicagdo total de uma doutrina politica com a
historia politica que conhecemos. (CIAVATTA, 2011, p. 5).

Ciavatta nos mostra que integracdo significa “juntar-se”, “inteirar-se”, e ainda tem
termos afins, como integrismo, segundo a autora relata, com um sentido de adequacao total a
um sistema. “O termo integral participa de um e de outro movimento da sociedade através
daqueles que tém o poder de gerar novos fatos ou de gerar novos discursos” (CIAVATTA,
2005, p. 83). O termo apropriado de integracdo utilizado nessa investigacdo é o termo de

integracdo, como integrismo.

Etimologicamente, provém de integrar, tornar integro, tornar inteiro. A palavra toma
o sentido moral em alguns usos correntes. Neste texto, remetemos o termo ao seu
sentido de completude, de compreensdo das partes no seu todo ou da unidade no
diverso, de tratar a educagdo como uma totalidade social, isto é, nas multiplas
mediacOes historicas que concretizam os processos educativos. (CIAVATTA, 2011,

p. 6).

O trabalho docente esta imerso nos conceitos, nas normas, nas diretrizes, nos

curriculos, que normatizam as atividades que os docentes realizaram nas instituicGes
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escolares. Dessa forma, os docentes sdo obrigados a seguir “ordens”, normas, em seu trabalho

como professores; essa obrigacdo, imposicdo, conceituaremos como integracdo ou integrismo.

Integracdo é o conjunto de processos de constituicdo de uma sociedade a partir da
combinacdo das suas componentes, sejam elas pessoas, organizacdes ou instituicdes.
Na modernidade, a questdo da integracdo tem particular relevancia devido aos
processos de individualizacdo e de diferenciacdo, os quais se traduzem num aumento
daquelas componentes. (PIRES, 2012, p. 55).

Integrar € aceitar as prescricdes sem normatizar nada, acatar as ordens. Ou seja, aceitar
por inteiro o planejamento, o curriculo, as diretrizes estipuladas para o trabalho docente.
Dessa maneira, o trabalho realizado no chéo da escola esta sujeito a concordar efetivamente

com os modelos padronizados da vida escolar e social.

Integrar significa, em portugués corrente, “tornar inteiro”. Em sociologia, o termo
integragdo é usado com um sentido semelhante para designar o conjunto de
processos de constituicho de uma sociedade a partir da combinagdo das suas
componentes, sejam elas pessoas, organiza¢Bes ou instituicbes. Essa combinacdo
nunca esta concluida, podendo qualquer sociedade colapsar por separacgéo das partes
que a constituem. Dai a referéncia & integracdo como problema. (PIRES, 2012, p.
56).

O processo de integracdo de normas na avaliacdo € consubstanciado pelo sistema
capitalista. As avaliacbes vém projetadas para avaliar como processo atributivo de nota. Nesse
sentido, a avaliacdo se prende ao sistema com intuito de obter um resultado a partir da
atribuicéo de notas.

Integrar saberes em avaliacdo € atender aos ditames da politica neoliberal, é aceitar
fielmente uma pedagogia conservadora, a vida do trabalhador é monitorada e influenciada por
essa politica. “As concepcdes que regem as acdes de todas as pessoas envolvidas no processo
de avaliacdo, sejam elas alunos, familia ou profissionais da educacdo sdo direta e
indiretamente influenciadas pela sociedade capitalista na qual se vive” (PASSOS, 2001, p. 3).
As acdes feitas pelos docentes estdo sob os dominios conservadores, em que tudo o que
acontece no espaco e na vida dos profissionais € projetado aos interesses dominantes.

Essa dominagdo do trabalho docente se deu no final do século XIX, com a crise do
capitalismo, pela falta de demanda de produtos industrializados e as grandes tensdes dos
trabalhadores, que se organizaram em sindicatos para exigir melhores condicGes de trabalho
salariais; nesse interim, houve uma grande posse de investimentos em tecnologias de ponta e
0 aperfeicoamento do modelo de producéo. A producdo baseada no modelo taylorista/fordista

baseava-se na organizacao padronizada, na produc@o em série e na fragmentagdo do processo
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de producdo. Esse novo padrdo produtivo também passou a controlar a maneira de pensar do
trabalhador, contribuindo fortemente para a alienagdo do trabalhador. I1sso acontece porque os
economistas burgueses, como diz Braverman (2012), desprezam o ponto de vista do

trabalhador, que néo lhes interessa.

Essas praticas estdo fortemente presentes no modelo de avaliagdo encontrado nas
escolas hoje, mesmo tendo a sociedade passado pelo modelo de producdo flexivel
(toyotismo), ao final do século XX. Quando a escola assume um processo de
avaliacdo que atribui uma nota ou cdmputo de pontos acumulativos, como se a
avaliacdo fosse um processo isolado de todo caminho percorrido pelo aluno na
construcdo do conhecimento. Esse aluno assume a postura do “operario executor
passivo", ou seja, aquele que tudo realiza sem questionar. (PASSOS, 2001, p. 3).

Os alunos nesse processo sdo operarios executores passivos que realizam suas tarefas
sem questionar, sem perguntar e sem saber para que servem o ensino e a avaliacdo. Essa
postura do aluno é reflexo da postura do professor, que integra seus saberes a modelos de
avaliacdo positivistas e tecnicistas em que se d& énfase as avaliagBes com a intensdo de obter
uma nota para a caderneta e para a classificacdo do desempenho escolar do aluno, através de
testes e provas com resultados quantitativos e numéricos.

Para esse tipo de avaliagdo o que interessa ndo € o trabalho, é o produto obtido através
dos testes aplicados aos discentes; sua aprendizagem é o que menos interessa. Por esse motivo
é que o0 ensino é baseado na memorizacdo de contetdo. Nesse sentido, o termo integrismo se
confunde com o termo integrar, e nesse aspecto o trabalho docente se integra aos projetos
educacionais capitalistas, que mantém o trabalho docente na escola basica como valor de
troca para 0 aumento do capital. A sociedade pretendida por esse processo € uma sociedade
excludente, ele visa a uma sociedade que exclui, que discrimina 0s sujeitos, que exclui a

diversidade, que fragmenta os sujeitos e que nega direitos.

2.7 INDICADORES AVALIATIVOS DO PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM
NA PERSPECTIVA DA EMANCIPACAO

Para analisar o0 processo avaliativo articulado com os saberes investidos e
desinvestidos dos professores, alunos egressos do PARFOR/Pedagogia, faz-se necessario
apresentar alguns indicadores que proporcionaram compreender a avaliagdo na concepcdo da
emancipacao.

Entende-se por indicadores “parametros ou valores derivados de parametros que
geram informacdes sobre um determinado assunto ou uma area em estudo, de tal forma que
seu significado seja facilmente apreendido” (PEGORETTTI, 2005, p. 41).
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Nas andlises sobre os indicadores da qualidade do ensino fundamental, compreende-se

por indicadores sinais que sinalizam a realidade de um determinado fendmeno educativo.

Indicadores séo sinais que revelam aspectos de determinada realidade e que podem
qualificar algo. Por exemplo, para saber se uma pessoa esta doente, usamos varios
indicadores, tais como febre, dor, desanimo etc. Para saber se a economia do pais vai
bem, usamos como elementos indicadores a inflacdo e a taxa de juros. A variacdo
dos indicadores possibilita-nos constatar mudancas (a febre que baixou significa que
a pessoa esta melhorando, a taxa de juros mais baixa no dltimo ano diz que a
economia estd melhorando etc.). Neste contexto, os indicadores apresentam a
qualidade da escola em relagdo a um importante elemento de sua realidade: o das
dimensdes. (BRASIL, 2013, p. 5).

Os indicadores séo referéncias fundamentais para extrair informac6es o mais proximo
possivel da realidade de um determinado objeto; indicam as reais situacdes de uma
problematica, possibilitando analisar a situacdo com mais seguranca, pois os indicadores sdo

extraidos do contexto onde se insere o fendmeno que se quer analisar.

O sexo, a idade, a profissdo, o tipo de habitat, a regido, etc. Sdo indicadores de
filiagbes a grupos sociais nos quais os fendmenos de socializagdo sdo de tipo
diferente em fungdo de realidades diferentes. Mas, por outro lado, varidveis mais
especificamente ligadas ao tema do estudo realizado devem ser igualmente levados
em consideragdo. (MICHELAT, 1982, 199).

Os indicadores sdo importantes para identificacdo de varios fenbmenos sociais, como a
educacdo. No aspecto avaliativo ¢ indispensavel selecionar os indicadores de analise. “Os
indicadores ndo podem ser escolhidos tendo apenas como base uma racionalidade técnica,
metodoldgica ou instrumental. Eles implicam decisdes politicas, valores e visdes do mundo
sobre o que € ou ndo € desejavel em educacao” (AFONSO, 2010, p. 3).

Na presente pesquisa apresentaremos alguns indicadores de avaliacdo na perspectiva
da emancipacdo; em outros termos, para que se materialize a avaliacdo nas condicdes reais
dos alunos, faz-se necessario considerar alguns indicadores que estdo implicitamente
presentes no processo de ensino e aprendizagem da pratica do professor, principalmente no
aspecto da avaliacgéo.

Acreditar na formacdo através da escola é prosseguir nos caminhos emancipatérios,
pois a escola é 0 meio de ensinar aos discentes que existem outras propostas para além das
propostas formativas capitalistas: O trabalho como principio educativo; O saber investido e
desinvestido dos professores; A escola desinteressada; A historicidade do contexto escolar;
A natureza da educacdo; O curriculo escolar; Saberes escolares contextualizados dos
educandos. Ensinar que no sistema vigente as circulagdes dos saberes sdo alheias aos sujeitos,

ou seja, os saberes das técnicas sdo desintegrados do saber intelectual. Pelo contrério, a
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circulacdo dos saberes investidos e desinvestidos das propostas educativas é inerente aos
sujeitos. Nesse sentido, temos O trabalho como principio educativo. O trabalho do
professor ¢ uma atividade pedagdgica, construida nas relacdes dos saberes investidos e
desinvestidos, uma atividade consciente, no sentido de contribuir com a formacdo de homens
e mulheres para uma nova sociedade. “Trabalho deve ser “considerado o ato fundante do ser
social, porque é por meio dele que se d& o salto do ser natural ao ser social e sdo produzidos
os bens materiais necessarios a vida humana” (TONET, 2012a, p. 62). Ou seja, o trabalho

deve ser entendido como trabalho associado.

O trabalho associado é uma forma de trabalho em que os individuos pdem em
comum as suas forcas e o resultado deste esforco coletivo é distribuido para todos,
de acordo com as necessidades de cada um. Para além de qualquer outra marca, esta
forma de trabalho tem como caracteristica essencial o controle livre, consciente e
coletivo dos produtores sobre o processo de producéo. Deste modo, sdo os homens
que regem o processo de produgdo e ndo os produtos, transformados em mercadoria
pela comprae-venda da forca de trabalho, que dominam a vida humana. (TONET,
20123, p. 24).

O trabalho, na visdo de Tonet, deve ser educativo, e que ao trabalharem em conjunto
0s homens e mulheres ponham em comum suas forgas, e o resultado seja dividido igualmente
para todos e de acordo com suas reais necessidades. Para isso esse trabalho deve ser escolhido
pelos sujeitos, um trabalho livre, conscientizado por todos os membros, e que todos possam
ter acesso aos bens produzidos.

Gramsci (1992) nos orienta que organizar tarefas pedagogicas envolvendo o ensino do
trabalho como principio educativo é fazer com que os discentes entendam o trabalho como
formagé@o humana, aquela que lhe garanta a vida, que lhe possibilite compreender o mundo.

Na velha escola, o estudo gramatical das linguas latina e grega, unido ao estudo das
literaturas e histérias politicas respectivas, era um principio educativo na medida em
que o ideal humanista, que se personifica em Atenas e Roma, era difundido em toda
a sociedade, era um elemento essencial da vida e da cultura nacionais. Até mesmo a
mecanicidade do estudo gramatical era encaminhada a partir dessa perspectiva
cultural. (GRAMSCI, 1992, p. 45-46).

Quando o autor nos mostra como funcionava o estudo de linguas latina e grega
integrado aos estudos de literatura e historia, tratava-se de um principio educativo, porque
isso tudo era ensinado em todas as escolas a sociedade em geral, como elemento essencial a
vida. Era necessario que as criangas aprendessem a cultura politica de seu pais. E ele continua

a afirmar que:
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As nogdes singulares ndo eram aprendidas com vistas a uma imediata finalidade
pratico-profissional: tratava-se de algo desinteressado, pois 0 que contava era o0
desenvolvimento interior da personalidade, a formacdo do carater através da
absorcdo e da assimilacdo de todo o passado cultural da civilizacdo européia
moderna. Ndo se aprendia o latim e o grego para fala-los, para trabalhar como
garcom, intérprete ou correspondente comercial. Aprendia-se para conhecer
diretamente a civilizacdo dos dois povos, pressuposto necessario da civilizagdo
moderna, isto é, para ser e conhecer conscientemente a si mesmo. (GRAMSCI,
1992, p. 46).

Para Pistrak (2000, p. 50), “o trabalho ¢ um elemento integrante da relagdao da escola
com a realidade atual, e neste nivel hd fusdo completa entre ensino e educagdo”. O autor nos
mostra o caminho como a escola inovadora deve seguir. O autor destaca ainda que: “trata-se
do valor social do trabalho, (...) isto é, da base sobre a qual se edificam a vida e o
desenvolvimento da sociedade”. Nesse sentido, a escola emancipatdria requer que o trabalho
seja o norte formador humano, e através dele é que se desenvolve a consciéncia real humana;
para avaliar € necessario considerar o trabalho como principio educativo.

O trabalho como valor de uso é um trabalho que modifica a vida humana, que
transforma, que d& base a formacdo humana. Assim, a categoria trabalho € inerente a
existéncia humana, possibilita reconhecer na historia o saber construido nas relacGes sociais.
De modo que, nessas relacbes, o professor, por exemplo, afirma-se como sujeito real,
concreto, emancipado. Possibilita também avaliar seus alunos como sujeitos produtores de
conhecimento.

Nessa perspectiva, o trabalho proporciona a formacao humana.

O trabalho como principio educativo deriva do fato de que todos os seres humanos
sdo seres da natureza e, portanto, tem a necessidade de alimentar-se, proteger-se da
intempérie e criar seus meios de vida. E fundamental socializar, desde a infancia, o
principio de que a tarefa de prover a subsisténcia e outras esferas da vida pelo
trabalho, é comum a todos os seres humanos, evitando-se desta forma criar
individuos ou grupos que exploram e vivem do trabalho de outros. (FRIGOTTO,
2008, p. 2).

E essa concepcdo de trabalho que Gramsci (1988) defende, analisando essa categoria
como fundamento da educacdo, por compreender que ndo ha possibilidade de analisar o

processo educativo sem considerar a categoria trabalho.

E o trabalho a categoria fundamental para entender o desenvolvimento da educag&o,
pois & perpassado por uma relacdo dialética entre teleologia e causalidade,
subjetividade e objetividade. Através do trabalho o homem se autoproduz como ser
social e aperfeicoa suas habilidades e capacidades sociais e individuais. H& um
processo pedagdgico e educativo que emana do trabalho e colabora para o rico
desenvolvimento da totalidade social como um complexo de complexos. (SANTOS
NETO, 2014, p. 25).
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O trabalho modifica e transforma o ser humano na sua totalidade, esse é o sentido
fundante do ser social. Ou seja, o trabalho é o principal elemento formativo da vida humana,
porque se relaciona diretamente com a educacdo, ou melhor, com os saberes produzidos
historicamente. Nesse aspecto, Marx (2013) define esse trabalho como trabalho “vivo™.

O trabalho vivo é o trabalho como valor de uso, como formacdo humana, e Hamraoui
(2014) o define como “condicdo de lugar de realizagdo de praxis e de atualizacdo da
subjetividade do homem, constitui o nucleo entre os eventos da atividade humana. Sem sua
intervencdo, a matéria e 0s instrumentos de producdo permaneceriam sem vida. Ele é o
determinante antropoldgico capaz de fazer ressurgir neles, em permanéncia, a vida”
(HAMRAOUI, 2014, p. 44). O trabalho vivo ou util é fonte da perpetuacdo da condi¢cdo de

vida humana, e Marx diz que:

O processo de trabalho, [...] é a atividade orientada a um fim —produgdo de valores
de uso- apropriacdo do elemento natural para a satisfacdo de necessidade humanas,
condicdo universal do metabolismo entre homem e natureza, perpetua condicéo
natural da vida humana e por conseguinte, independente de qualquer forma
particular dessa vida, ou melhor, comum a todas as suas formas sociais. (MARX,
2013, p. 261).

O trabalho como valor de uso é um trabalho que satisfaz as necessidades vitais
humanas, e através dele os trabalhadores se formam e se transformam pela criatividade com

que fazem uso de si mesmos.

A fim de se apropriar da matéria natural de uma forma (til para sua prépria vida, ele
pde em movimento as forgas naturais pertencentes a sua corporeidade: seus bragos, e
pernas, cabeca e mdos. Agindo sobre a natureza externa e modificando-as por meio
desse movimento, ele modifica, a0 mesmo tempo, sua propria natureza. (MARX,
2013, p. 261).

O trabalho vivo dignifica 0 homem e o faz construir coisas necessarias a sua vida

material e social.

Entretanto, como fonte de alimentacdo da efetivagdo do processo de trabalho, o
trabalho vivo é também a praxis, enquanto atividade humana, material e social de
transformacéo conjunta da natureza exterior e da natureza do trabalhador, como o
vinculo dialético entre 0 homem e a natureza. (HAMRAOQUI, 2014, p. 44).

Assim, o trabalho vivo ou util é necessario para o fortalecimento da vida humana e seu

crescimento intelectual e social. Ele € o motor da transformacdo humana da sua producéo e
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formagdo pela propria natureza. Ja o trabalho morto é o simbolo do empobrecimento da vida,
a degradacdo do saber e do corpo em seu conjunto.

Para Arroyo (2003), a relacdo sobre trabalho e educacéo teve seus momentos iniciais a
partir das décadas de 1970 e 1980, precisamente nos anos 1980, quando as instituicdes
universitarias e seus cursos, através dos pesquisadores, procuram entender melhor o trabalho
como principio educativo.

Para Frigotto (2008, p. 3) o trabalho, como principio educativo, ndo ¢ uma “técnica
didatica” no ensino e aprendizagem dos educandos, mas sim uma postura ético-politica. Diz
ainda esse autor que o trabalho é um “dever e a0 mesmo tempo um direito”. E um dever, pois
todos tém de trabalhar para sobreviver; € um direito porque todos, ao trabalharem, produzem,
e nesse processo deveriam garantir seus direitos. Essa analise se inter-relaciona com a
formacdo docente, pois se os docentes entenderem que o trabalho é formativo e educativo,
isto facilitara sua acdo pedagdgica, e dessa forma O saber investido e desinvestido dos
professores e a escola desinteressada s&o um caminho que aguca a transformacéo.

Para construir uma sociedade pautada na emancipa¢do humana, € necessario acreditar

na instituicdo educativa escola.

A escola deve ir se tornando uma estrutura possibilitadora de atribuicdo de
significados a informacéo, propiciando aos alunos os meios de busca-la, analisé-la,
para lhe darem significado pessoal. Varias pesquisas tém mostrado a fragmentagéo
dos programas de TV e propaganda que propiciam uma cultura em mosaico. E &
escola que cabe prover as condi¢cBes cognitivas e afetivas para o aluno poder
reordenar e reestruturar essa cultura (COLOM CANELLAS, 1994), através de
mediacOes relacionais e cognitivas em que se destaca o lugar do professor. O valor
da aprendizagem escolar estd, precisamente, em introduzir os alunos nos
significados da cultura e da ciéncia, através de mediacBes cognitivas e inter-
relacionais que supdem a relacdo docente. Convém destacar também que a escola é
ainda a chance de acesso ao mundo do conhecimento, para fazer frente a0 mundo da
informagdo. Informagdo e conhecimento sdo termos que andam juntos, mas ndo se
equivalem. (LIBANEO, 2001, p. 20).

A escola € um dos caminhos para construcdo da nova sociedade; ela deve ser
desinteressada ao ensinar os discentes, ela deve ser vista como uma grande aliada, uma
instituicdo de construgdo de saberes investidos e desinvestidos entre professores/professores,
professores/alunos, professores/técnicos escolares, entre outros. Sdo saberes que ndo podem
ser descartados, pois representam a identidade, a personalidade dos sujeitos, historicamente

construidos nas relagdes sociais.

Conhecimento sélido e profundo da natureza da emancipagdo humana, que € o fim
que se pretende atingir. E preciso ter clara a distingdo entre cidadania e emancipacéao
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humana e argumentos sélidos que permitam sustentar uma convicgdo profunda de
que esta Ultima constitui um fim possivel (ndo apenas desejavel) e superior. N&do
basta desejar um mundo melhor, é preciso saber quais sdo, pelo menos em termos
gerais, 0s lineamentos essenciais desse mundo. Isso é ainda mais importante porque
é muito facil, hoje, confundir a ideia concreta de emancipacdo humana com um
“ideal”, um simples horizonte indefinido. (TONET, 2012b, p. 71).

Tonet (2012b) afirma que ndo basta s6 desejar um mundo melhor, mas é preciso saber
qual é o mundo a que se pretende chegar, quais 0s lineamentos para se chegar a esse novo
mundo. O autor segue nos orientando quanto aos caminhos necessarios para o alcance da
nova sociedade. Em suas palavras, nesses “lincamentos se fagam presentes a extingdo da
propriedade privada, do capital e todas as categorias (trabalho assalariado, mais-valia, valor
de troca, mercadoria, etc.) que o integram e a instauracdo do trabalho associado como o
fundamento de uma nova forma de sociabilidade” (TONET, 2012b, p. 71).

Trabalhar na escola béasica os saberes investidos e desinvestidos dos professores é
entender essa relacdo entre capital e trabalho; entender que os saberes investidos e
desinvestidos séo categorias intermediadas pelo capital, para apropriacdo deste para aumento
da producéo a servico dele. E compreender que o trabalho movido pela criatividade humana é
um trabalho educativo, é um trabalho que forma os seres humanos.

Gohn (2014), analisando a educacédo ndo formal, define que

Educagdo informal como aquela que os individuos aprendem durante seu processo
de socializagdo — ocorrendo em espagos da familia, bairro, rua, cidade, clube,
espacos de lazer e entretenimento; nas igrejas; e até na escola entre os grupos de
amigo; ou em espagos delimitados por referéncias de nacionalidade, localidade,
idade, sexo, religido, etnia, sempre carregada de valores e culturas proprias, de
pertencimento e sentimentos herdados. Poderd ter ou ndo intencionalidades (por
exemplo, educar segundo os preceitos de uma dada religido ¢ uma intencionalidade).
A grande diferenga da educacdo ndo formal para a informal é que na primeira ha
uma intencionalidade na ag8o: os individuos tem uma vontade, tomam uma decisao
de realiz&-la, e buscam os caminhos e procedimentos para tal. Podera encontra-los
em meios coletivos. (GOHN, 2014, p. 40).

Se a educacdo informal acontece no processo de socializacdo, logo definimos que os
saberes sdo oriundos dessa educacédo, o que possibilita que os sujeitos compreendam o mundo

a sua volta e possam socializar-se, independentemente de saberem ler ou escrever.

A educacdo ndo formal é aquela que se aprende "no mundo da vida", via 0s
processos de compartilhamento de experiéncias, principalmente em espagos e acdes
coletivos cotidianas. Nossa concepg¢do de educacdo ndo formal articula-se ao campo
da educacdo cidadad — a qual no contexto escolar pressupfe a democratizacdo da
gestdo e do acesso a escola, assim como a democratizacdo do conhecimento. Na
educacdo ndo formal, essa educacdo volta-se para a formacdo de cidad&os (as) livres,
emancipados, portadores de um leque diversificado de direitos, assim como de
deveres para com o(s) outro(s). (GOHN, 2014, p. 40).
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Esse aprender na vida € o que Schwartz define como saberes investidos, que nao
podem estar separados do saber formalizado. Portanto, € necessaria a historicidade do
contexto escolar dos discentes, com intuito de materializar os seus saberes oriundos da sua
experiéncia de vida.

A historia é vida, & cultura, conhecimento e reconhecimento, compreensdo da
realidade atual, ndo hd como viver sem 0s conhecimentos historicos. A escola necessita de
exercitar essa reflexdo, compreender que os saberes escolares sdo produtos do acumulo dos
saberes dos antepassados, por isso se faz necessario avaliar o processo de ensino e
aprendizagem dos alunos, compreendendo seu contexto historico, sua realidade cotidiana,

para que se possa avancgar nas melhorias do ensino.

O conhecimento do processo historico real, em suas dimensdes universais e
particulares. Pois o processo educativo se desenvolve em um mundo historicamente
determinado e em situacBes concretas. E preciso conhecer, pelo menos em linhas
gerais, 0 processo histdrico humano e especialmente a realidade do mundo atual
(capitalista), a logica do capital que o preside e a natureza da crise em que estd
mergulhado o mundo, hoje. Afinal, a educa¢do & uma parte dessa totalidade
complexa que é o conjunto da sociabilidade. Sociabilidade que, por sua vez, tem no
trabalho o seu fundamento. (TONET, 2012b, p. 71).

Tonet nos orienta que, para se chegar a uma sociedade emancipada, tem-se que
compreender o processo histérico da humanidade e suas dimens@es universais e particulares.
Essa afirmacdo é fundamental, pois ensinar exige do docente conhecer a natureza do objeto,
sua esséncia, para assim poder dar ao seu alunado um amplo conhecimento. E necessario
mostrar aos alunos o sistema em que estes se inserem, e 0 porqué de sua vida ser o que é.
Dessa forma a natureza da educacao se torna um mecanismo de aprendizagem.

Para analisar a natureza da educacdo como um dos indicadores da avaliacdo, faz-se
necessario apresentar uma nocao de educacdo que reja o sistema educacional brasileiro e que
esteja interligada com o processo avaliativo do aluno e com o trabalho docente; é a partir
desse processo que a avaliacdo acontece. A educacdo contribui efetivamente para que o
trabalho docente se materialize no ambiente escolar, além de estar em todas as situacdes de
vida humana, como podemos observar no artigo 1° da LDB/96. Nesse artigo, o conceito de
educacdo é bastante amplo, abrangendo os diversos segmentos da sociedade, como familia,
escola e movimentos sociais, entre outros. A educacdo abrange os processos formativos que
se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de
ensino e pesquisa, Nos movimentos sociais e organizacdes da sociedade civil e nas
manifestagdes culturais (BRASIL, 1996, p. 7).
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N&o ha duvida de que esse conceito de educagcdo é uma conquista da sociedade
brasileira, e se articula com alguns tedricos do campo da educagdo, como 0 posicionamento
de Jaeger (1994, p. 3), que afirma que a educac¢do “é o principio por meio do qual a
comunidade humana conserva e transmite a sua peculiaridade fisica e espiritual”, permitindo
ao0s seres humanos conservar sua historia, sua cultura, e seus saberes.

Permite ainda ao ser humano se desenvolver fisica e espiritualmente, constituindo-se
como ser que entende, sabe e compreende o mundo em que este esta inserido. “A educagao
consiste na formacdo da capacidade fisica, moral e intelectual dos individuos, ou seja, € uma
acao crucial para o desenvolvimento, tanto humano quanto social, das futuras geragdes”
(SOUZA, 2013, p. 4). Nessa concep¢do, a educacdo é um dos caminhos que possibilitam ao
ser humano conhecer o mundo a sua volta e compreender que é um ser livre que pensa por si,
que reflete e supera a opressdo (GRAMSCI, 1988). Pela educacdo, o ser compreende 0 mundo
e a cultura em que vive ¢ também a de outros viventes: “A educacdo tem o papel de
apropriacdo de bens culturais, desenvolver codigos simbolicos e processos de
escolarizagdo/socializacdo” (GOHN, 2012, p. 5).

A educacdo é a mediacdo para a construcdo da sociabilidade plenamente emancipada,
tornando-se forga primordial para a construgédo de projeto emancipador de homens e mulheres

em prol da transformacéo social:

Podemos dizer que a natureza essencial da atividade educativa consiste em propiciar
ao individuo a apropriacdo de conhecimentos, habilidades, valores, comportamentos,
etc. que se constituem em patrimdnio acumulado e decantado ao longo da histéria da
humanidade, contribuindo, assim, para que o individuo se construa como membro
do género humano e se torne apto a reagir face ao novo de um modo que contribua
para a reproducdo do ser social, que se apresenta sempre sob uma determinada
forma particular. (TONET, 2012b, p. 69).

Nesses moldes, a educagdo proporciona ao individuo as culturas historicamente
acumuladas, ou seja, saberes transmitidos de geracdo para geracdo. S0 esses saberes que
compdem o curriculo escolar acentuado no sistema vigente. Por outro lado, os saberes
também sdo negados no planejamento do processo educativo. Por isso, houve a necessidade
de analisar os saberes investidos e desinvestidos dos professores (SCHWARTZ, 2010), em
suas praticas pedagdgicas, principalmente no aspecto da avaliacdo (KRAMER, 2005).

Tonet (2012b) nos orienta a conhecer a natureza da educacgdo, chamando a atengdo
para que, se se deseja que o ensino seja de qualidade, € necessario que conhegamos 0 inicio
ou o principio da educacdo. Devemos conhecer a origem do conceito educacdo e sua pratica

social, cultural, politica e econdmica. Tonet afirma que a educacéo tem véarias concepcgdes. A
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educacao que ele defende é a que tem como estrutura a ontoldgica do ser social. A educacdo é

também responsavel pela transformacdo do mundo.

Conhecimento da natureza essencial do campo especifico da educacdo. Este
conhecimento € necessario para evitar que se atribuam a educacéo responsabilidades
que nao lhe sdo proprias, como, por exemplo, promover a transformagdo do mundo,
ou, entdo, diminuir demais as suas possibilidades, concebendo-a como um simples
instrumento de reproducdo da ordem social atual. Ndo é qualquer conceito de
educacdo que é consistente com o objetivo da emancipacdo humana. (TONET,
2012b, p. 72).

O projeto revolucionério da educagdo se volta a sociedade socialista de interesse
transformador, por isso a necessidade de entender os principios, a natureza da educacdo;
construir uma sociedade nos moldes da emancipacdo é conhecer a natureza da educacgéo, seu

poder de transformacéo, de mudanca na forma de pensar e agir dialeticamente.

Uma educacgdo dessa natureza precisa ser politécnica; isto é, uma educacdo que, ao
propiciar aos sujeitos 0 acesso aos conhecimentos e a cultura construidos pela
humanidade, propicie a realizacdo de escolhas e a construgdo de caminhos para a
producdo da vida. Esse caminho € o trabalho. O trabalho no seu sentido mais amplo,
como realizacdo e producdo humana, mas também o trabalho como préxis
econémica. (RAMOS, 2008, p. 2).

A educacdo deve ser e estd engajada em superar a formacdo para 0 mercado de
trabalho, em que se tem como fundamento desse sistema capitalista as categorias trabalho
assalariado, mais-valia, valor de troca e mercadoria como motor de reproducdo nas formacgoes
humanas. Essa educacao deve ser diretiva.

Educar o homem é compreender o mundo no processo dialético®; sem educagdo, tem-
se uma formacdo humana deficiente, principalmente no ambito escolar (SILVA, 2010), por
isso:

Os novos contextos sociais levam a necessidade de se ter em mente que a educacéo
— que é um direito humano e é um bem publico — é que permite as pessoas exercer
os outros direitos humanos e, assim, ela é essencial na compreensao,
conscientizacdo, demanda e luta por esses direitos. Evidencia-se hoje na vida social,
no trabalho, nas relagdes interpessoais, como apropriar-se de conhecimentos se torna

¥ Como concepcao dialética, 0 marxismo ndo separa em nenhum momento a teoria (conhecimento) da pratica
(acdo), e afirma que “a teoria ndo ¢ um dogma mas um guia para a acdo” (POLITZER, 1970, p. 23). A pratica é
o critério de verdade da teoria, pois 0 conhecimento parte da pratica e a ela volta dialeticamente. Marx assim se
exprime: “A questdo de saber se cabe ao pensamento humano uma verdade objetiva ndo é uma questdo tedrica,
mas pratica. E na préaxis que o homem deve demonstrar a verdade, isto ¢, a realidade e o poder, o caréater
terreno de seu pensamento. A disputa sobre a realidade ou nédo realidade do pensamento isolado da praxis é
uma questdo puramente escolastica” (MARX; ENGELS, 1977b, p. 12). Considerando as coisas e os fendmenos
em uma unidade de contrarios, num encadeamento de relagdes, de modificacGes e de movimento continuo, a
dialética opfe-se a metafisica. A dialética admite o repouso e a separagdo entre os diversos aspectos do real
como relativos. S6 0 movimento é absoluto, pois é constante em todo processo (GADOTTI, 1990, p. 5).
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cada vez mais necessario, uma vez que conhecimento ¢ um dos determinantes de
desigualdades sociais. (GATTI, 2013, p. 53).

Essa educacgédo necessita ser repensada no sentido de estar centrada na necessidade de
objetivacdo e formacdo ontoldgica do sujeito, pensada por Marx e por Gramsci, e que

Bertoldo complementa:

Neste sentido, a educacdo em sentido lato, no ambito da ontologia marxiana,
somente poderd ser apreendida a partir da estrutura ontolégica do trabalho. Isto
porque ela tem sua origem no processo de autoconstrucdo humana, sendo isto que
explica que enquanto existir homem havera educacdo, pois esta s6 cessa com a
extincdo da humanidade. (BERTOLDO, 2015, p. 131).

E o trabalho que transforma a vida humana. E através dele que é apreendido o sentido
ontoldgico humano, a autoconstrucdo dos homens e mulheres. Ou seja, o trabalho € o motor
gue move os homens, que educa, que modifica e produz sua objetividade. Ramos
complementa afirmando que a educacéo pretendida é a politécnica, e para obter essa educacéo
na realidade vigente, com objetivo de transformacdo social, é necessario pensar a
restruturacdo do curriculo escolar.

Como transformar e ensinar sem conhecer o curriculo da escola? O contetdo que se
quer transmitir? Construir curriculo escolar é propor uma concepcao de sociedade, de homens
e mulheres, ou seja, o curriculo integra também os contetidos escolares baseados na afinidade
de cada professor, e este por sua vez deve estar articulado com o tipo de sociedade que se

quer.

Outro requisito consiste no dominio dos contetidos especificos, proprios de cada
area do saber. Tanto daqueles que integram as ciéncias da natureza quanto daqueles
que abrangem as ciéncias sociais e a filosofia. Sem esse dominio, de nada adiantaria,
para as classes populares, que o educador tivesse uma posi¢do politica favoravel a
elas, pois a efetiva emancipacdo da humanidade implica a apropriagdo do que ha de
mais avancado em termos de saber e de técnica produzidos até hoje. (TONET,
2012b, p. 72).

O docente deve ter também um posicionamento politico de acordo com a sociedade
escolhida. Que esse posicionamento se articule com os ideais emancipatorios das classes
populares. O professor, sabendo para qual sociedade foi formado, também organiza os
contetdos especificos a tal sociedade. Ser um professor emancipador é ter posicionamento
politico progressista, social e que articule os contetdos de acordo com a realidade dos
sujeitos. O curriculo deve estar articulado com a diversidade de saberes, de cultura,
racionalidade, concepcéo de sociedade (ARROYO, 2013).
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Ter um curriculo emancipador é necessario para que a escola proporcione um terreno
fértil, articulado com a comunidade escolar e com o corpo docente, discente e outros
profissionais que compdem a escola. E possivel ter um curriculo emancipador pelas acBes
coletivas para uma praxis construtiva e promotora de saberes. Para pensar um curriculo além
dessa estrutura que se esta propondo para pensar a escola, € necessario o0 comprometimento
do coletivo da escola por uma sociedade emancipadora, que elabore e assuma um curriculo
com a dimensdo da emancipacao, associado a um projeto de formacéo dos discentes, de modo
que sejam capazes de se autoproduzir, de conscientemente refletir, produzir meios de
subsisténcia e formar-se enquanto sujeitos transformadores da sua propria existéncia e de seu
meio. Transformar a realidade vigente é fundamental, para que os saberes escolares
contextualizados dos educandos sejam um caminho a ser trabalhado diariamente na escola
bésica.

As atividades educativas, principalmente no aspecto avaliativo, ndo podem estar
ausentes da realidade dos alunos, fazendo-se necessario envolver os saberes dos educandos
com sua vida cotidiana, com o contexto histérico social (PISTRAK, 2000).

Para Frigotto (2001), no campo educativo é necessario conhecer a realidade dos
educandos, de modo que a proposta avaliativa deva ser adequada as condi¢Bes dos mais
interessados na construcdo do saber: os alunos. Busca-se na realidade do espaco escolar a
integracdo dos saberes investidos/desinvestidos dos professores e alunos, para que 0 processo
de ensino-aprendizagem avance na perspectiva da emancipa¢do humana.

Em relacdo ao sistema formal, o ensino e a aprendizagem devem considerar 0 processo
formativo humano. Gohn (2014, p. 38) defende a aprendizagem “como sendo um processo de
formagé@o humana, criativo e de aquisicdo de saberes e certas habilidades que ndo se limitam
ao adestramento de procedimentos contidos em normas instrucionais, como em algumas
abordagens simplificadoras na atualidade”.

A autora defende que os discentes na escola basica sejam parte do ensino, sejam
respeitados como também produtores de saberes, e que ndo sejam educados a sempre atender
as normas impositivas, mas a ser sujeitos reflexivos, autbnomos, transformadores de sua
prépria realidade. Diante desse aspecto, temos analisado dois fatores que identificamos como
0s principais, que corroboram para a ndo emancipacdo humana: o trabalho a servico do capital
e a escola como mercado, e nesta a avaliacdo para os interesses capitalistas — assunto a ser

tratado no préximo indicador.
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2.8 INDICADORES SOBRE AVALIACAO DO PROCESSO DE ENSINO E
APRENDIZAGEM QUE NAO EMANCIPA

Os desafios da formagéo de professores da educacgédo basica frente a avaliacdo que nao
emancipa ainda sdo discussdo permanente nas pesquisas recentes (GATTI, 2014,
NIDELCOFF, 1978). As politicas de formacdo de professores também sdo influenciadas por
outras filosofias, como as ideologias do capital humano, concep¢do em que a formacdo esta
vinculada aos ditames da l6gica mercadoldgica. A concepgdo do capital humano considera
que quem tem mais formacdo tem mais capacidade de ser empregado e de se satisfazer

individualmente.

Sugere que a formacdo de professores ndo seja responsabilidade exclusiva do
governo, mas que seja responsabilidade individual, ou seja, os proprios professores
devem investir na sua formacdo ndo importando a quantidade de recursos
financeiros despendidos para esse fim. Como vimos trata-se de um viés formativo
apoiado na ideologia da Teoria do Capital Humano, segundo a qual quem tem mais
formacdo tem mais oportunidades profissionais e pessoais. Quem paga pela sua
formacg&o ndo faz gasto, mas investimento. (BASTOS, 2017, p. 28).

Os docentes, diante dessa ideologia, vivem impasses reguladores sob os interesses do
capital, reforcando a preservacdo, reproducdo, mantendo o sistema vigente, atraves de suas
praticas pedagogicas na educacdo basica, principalmente no aspecto avaliativo, que se torna

instrumento de classificacdo dos melhores e dos piores alunos no desempenho escolar.

Os alunos sdo considerados como tendo alcancado éxito ou fracasso na escola
porque sdo avaliados em fungdo de exigéncias manifestadas pelos professores ou
outros avaliadores, que seguem 0s programas e outras diretrizes determinadas pelo
sistema educativo. As normas de exceléncia e as préticas de avaliagdo, sem
engendrar elas mesmas as desigualdades no dominio dos saberes e das
competéncias, desempenham um papel crucial em sua transformagdo em
classificacdes e depois em julgamentos de éxito ou de fracasso: sem normas de
exceléncia, ndo ha avaliagdo; sem avaliagdo, ndo ha hierarquias de exceléncia; sem
hierarquias de exceléncia, ndo ha éxitos ou fracassos declarados e, sem eles, ndo ha
sele¢do, nem desigualdades de acesso as habilitagdes almejadas do secundario ou
aos diplomas. (PERRENOUD, 1998, p. 2).

E isto reflete o ensino e a aprendizagem de alunos na sala de aula, de modo que o
processo avaliativo se torna meramente técnico. Os conhecimentos e as competéncias sdo
avaliados exclusivamente pelo professor. “O grau de aquisi¢do de conhecimentos e de
competéncias deve ser avaliado por alguém, e esse julgamento deve ser sustentado por uma
instituicdo para tornar-se mais do que uma simples apreciacdo subjetiva e para fundar
decisOes de selecdo de orientacdo ou de certificagdo” (PERRENOUD, 1998, p. 1).
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Essa proposta de formacdo € incentivada pelo préprio Estado, a partir das legislagdes e
0rgdos competentes para o assunto. Como lei podemos citar a LDB/96, incentivada e apoiada
pelo Ministério da Educacdo (MEC):

A formac&o geral da-se nos estabelecimentos de ensino secundério, universidades,
ou em escolas normais. No Brasil a formagdo de professores tem sido politica
ancorada aos ditames do mercado, como se observa na década de 60 com as
discussGes das Leis n. 4.024/61, 5.540/68, 5.692/71 e 7.044/82. (GATTI;
BARRETO, 2009, p. 38).

Essas leis que impulsionaram a formacéo de professores nas décadas de 1960 e 1970
ainda estdo muito presentes nas politicas atuais de formacdo de professores, a partir das
reformas do Estado, que tém ocorrido nas Uultimas décadas, desconsiderando a
profissionalizacdo do professor como préatica suficiente para exercer a sua atividade, uma
formacgdo ancorada nas ideologias do sistema de producdo vigente, de produzir mais em
menos tempo. Dessa forma, impulsiona-se o professor a se comprometer com sua
profissionalizagdo, procurando adaptar-se a uma nova maneira de ensinar, aprendendo a lidar
com diversas tecnologias, relacionadas as suas praticas pedagogicas.

A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (1996), no artigo 68, deixa
explicita essa questdo, afirmando que o professor esta apto a trabalhar com as primeiras séries
iniciais e com a educacdo infantil, desde que seja formado pelos institutos superiores de
educacdo. Porém, a proposta dessa formacdo de professores tem provocado dréasticas

consequéncias para os professores:

Funcdo docente apresenta-se como funcdo de baixo prestigio social e passa por
mudancas significativas. Nesse quadro, alguns teéricos afirmam que vivenciamos
uma situacdo de mal-estar docente resultante dos efeitos das condi¢fes psicoldgicas
e sociais, nas quais a docéncia é assumida englobando questdes como formacéo,
pratica, identidade e carreira profissional, dentre outros. (DOURADO; VITOR,
2001, p. 51).

Das profissdes no Brasil, a profissdo docente é a mais desvalorizada, o proprio docente
ndo se percebe como professor. As licenciaturas formam professores, sejam elas de lingua
portuguesa, de historia, de geografia, matematica, fisica, quimica, pedagogia, etc. Os egressos
muitas vezes ndo assumem a identidade de professores, dizem que sdo gedgrafos, pedagogos,

quimicos, historiadores, evitando dizer que sdo professores.

O conceito de profissdo tem, inicialmente, uma dimensdo fortemente econémica,
associada a divisdo social e técnica do trabalho e & producéo da propria existéncia
humana. Sua marca econdmica tem significado tanto pessoal quanto social. Pessoal,



108

a medida que o sujeito, tendo uma profissdo, seja capaz de viver do produto de seu
trabalho. Social, porque, para isso, ele precisa, necessariamente, compor o sistema
de producéo de bens e servicos, de acordo com a divisdo social e técnica do trabalho
historicamente definida. (RAMOS, 2010, p. 88).

Certo é que as politicas publicas de formacdo de professores ndo estdo valorizando
esses profissionais como eles merecem em sua carreira, ou seja, a docéncia esta longe de ser
pensada como o primeiro plano das politicas publicas, “é sempre renegada” (GATTI, 2014, p.
3). Afirma ainda essa autora que “o grande desafio colocado atualmente refere-se a
necessidade de formar bons professores para cada sala de aula de cada escola, por meio de
processos formativos pertinentes a um mundo em mudanga”. Para essa autora ha trés eixos

centrais que orientam o conhecimento que o professor deve ter:

Tal base inclui, necessariamente, conhecimento sobre: a) os alunos, seus processos
de desenvolvimento sobre a aprendizagem, desenvolvimento humano e aquisicéo e
desenvolvimento da linguagem; b) a matéria que os professores ensinam e o
curriculo em face de objetivos educacionais mais amplo; e ¢) o ensino de diferentes
mateérias, de diferentes alunos, de formas de avaliacdo e manejo de classe. (...) a base
é dindmica, estd em constante transformagdo e envolve aprendizagem individual e
coletiva. (GATTI, 2013, p. 25).

Assim, a formacdo docente deve proporcionar a compreensdo de um mundo em
mudanca, de um sistema em crise, o conhecimento do professor necessita incluir o aluno e
suas dimensdes humanas, o curriculo, por sua vez deve estar interligado com a
interdisciplinaridade e o préprio ensino, que deve ser um ensino plural. Nessa perspectiva,
formacdo pelo PARFOR deveria ter essa capacidade de fazer com que os docentes

compreendessem essa interligacdo interdisciplinar e pluralidade de saberes.

Quer dizer que a Comisséo ndo subestima, de modo nenhum, o papel fundamental
da massa cinzenta e da inovacgdo, a passagem para uma sociedade cognitiva, 0s
processos enddgenos que permitem a acumulagdo de saberes, novas descobertas, que
séo aplicadas em diversos dominios da atividade humana, tanto no campo da salde e
do meio ambiente como na produgdo de bens e servicos. Conhece, também, as
limitacbes e fracassos que acompanham as tentativas de transferir as novas
tecnologias para paises mais desfavorecidos, precisamente devido ao carater
endégeno dos mecanismos de acumulacdo e de aplicacdo dos conhecimentos.
(DELORS, 1996, p. 17).

A proposta do relatorio prevé que sejam consideradas a acumulacéo e a producao de
saberes, e que estas sejam aplicadas nos dominios das atividades em diversos campos, como

salde e educacdo, para a produgdo de bens e servigos:

[...] procura-se contribuir para o debate que busca a melhoria da qualidade da
formacdo desses profissionais, tdo essenciais para a nacdo e para propiciar, nas
escolas e nas salas de aula do ensino basico, melhores oportunidades formativas para
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as futuras geracoes. Estamos assumindo que o papel da escola, e dos professores, é 0
de ensinar-educando, uma vez que postulamos que sem conhecimentos basicos para
interpretacdo do mundo ndo ha verdadeira condicdo de formacdo de valores e de
exercicio de cidadania. (GATTI, 2013, p. 1360).

Gatti procura contribuir com o debate que busca a melhoria da qualidade da formagao
e dos processos formativos e acredita que a formacdo vai ajudar na pratica da sala de aula.

Formar o professor é ajuda-lo a ver o mundo de uma outra forma, € valorizar seus saberes:

Portanto, na socializacdo profissional, o individuo encontra um campo de saberes ja
estruturados que devera interiorizar, mas também transformar numa acgéo ativa no
processo e nas relacdes de trabalho. Assim, os saberes profissionais estruturantes
desse campo ndo sdo mais somente objetivos, mas tornam-se também subjetivos.
(RAMOS, 2010, p. 89).

A formacdo precisa ser permanente para esse profissional, que contribui na construcéo
do conhecimento, ajuda na formacdo humana, no ensino e na aprendizagem de educandos.
Mas sozinho ele ndo tem condic¢des de proporcionar uma aprendizagem integral. Que essa
formagéo nédo seja fundamentalmente para que esse docente pense em formar os discentes
apenas para o mercado de trabalho, mas para assumir compromisso social.

A formacdo desse profissional precisa entender a acao e o aprendizado do educando no
contexto escolar, de modo que o saber e a aprendizagem do educando proporcionem a
superacdo desse profissional; € no contexto escolar que se constroem suas identidades,
produzidas nas relacdes sociais, por intermédio da socializagcdo com seus pares e alunos.

O processo de socializagdo secundaria fundamental, nesse sentido, € aquele por
meio do qual os seres humanos produzem a sua existéncia na divisdo social do
trabalho. Tendo como espago e tempo historicos a modernidade, a divisao social do
trabalho se constitui mediada por conhecimentos especializados conforme os
processos de produgdo, conformando préaticas sociais especificas designadas como
“profissionais”. (RAMOS, 2010, p. 88).

Dessa forma, a formacdo e a pratica docente ndo devem ser limitadas, ndo devem ser
relegadas, como diz Gatti (2014), mas se deve reconhecer que o professor nao tem culpa do
fracasso da escola ou do préprio discente, de modo que, no contexto da formacdo de
professores, hd uma politica que intenciona uma proposta articulada com a logica do sistema
vigente e que deve ser superada. E nessa perspectiva que o presente estudo analisa a formagéo

e 0 saber dos professores egressos do Curso de Pedagogia do PARFOR/Cameta.
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2.9 INDICADORES DE AVALIACAO QUE NAO EMANCIPA

O primeiro indicador € trabalho como valor de troca, o segundo é a escola como
mercado e avaliacdo ndo emancipadora.

Os indicadores de avaliacdo que ndo emancipam se ddo por intermédio do trabalho,

quando ndo esté ligado como valor de uso, e sim como valor de troca. Diante disso,

Este processo continua a se dar por meio do trabalho produtivo, cujo objetivo é
produzir mais-valia. O trabalho produtivo é uma caracteristica peculiar do
capitalismo porque, através dele, inaugura-se uma forma completamente nova e
distinta de exploracéo do trabalho humano: a producdo de mais-valia ou valorizacéo
do capital. (BERTOLDO; SANTOS, 2012, p. 115).

O trabalho como producdo de mais-valia € um trabalho que tem caracteristicas de
valor de troca. Uma das grandes contribuicdes de Marx (2013) foi proporcionar analise da
sociedade burguesa e proletaria a partir da categoria trabalho, categoria que por sua vez
assume na concepcao desse autor duas grandes posi¢oes: o trabalho abstrato, materializado no
contexto das relagbes de valores de troca; o trabalho concreto, proporcionando as condicGes
vitais do ser humano.

O trabalho como valor de troca € o trabalho materializado nas relagdes de producéo do
capitalismo, utilizando a forga do trabalho humano como instrumento de exploragdo para
acumulacdo de capital. Nesse processo o trabalho docente ndo estd ausente dessa relacdo, de
modo que é um trabalho para produzir capital, forca do trabalho humano em troca de ganhar
um salario. Nessa perspectiva o trabalho estd voltado para atender ao sistema capitalista,
utilizando, por exemplo, o trabalho do professor para contribuir na formacdo de mentes
pensantes para inserir no mercado consumidor (TONET, 2012).

O trabalho, nesse sentido, é entendido como colaborador do crescimento econémico,
em prol de uma classe, transformando os seres humanos em “uma [...] mercadoria” (MARX,
2010, p. 79). Assim, o trabalho, a partir do sistema do capital, explora o ser humano ou a
forca de seu trabalho para a manutencdo da classe burguesa no poder. Ou seja, 0 homem é
transformado numa maguina manipulada por outro, reproduzindo o sistema vigente. A classe
que detém o poder concentra a posse dos meios de producdo, como grandes extensdes de
terra, 0s portos, 0s meios de transporte, entre outros, proporcionando uma diviséo social do
trabalho.

Fruto de determinada evolucdo histérica da sociedade, a divisdo do trabalho tem
raizes na estrutura e no desenvolvimento normal da vida econdmica e é mantida e
acentuada pelas instituicbes e relacbes humanas. Estas transformacBes sociais
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despojaram o homem, da terra e dos instrumentos de producdo, obrigando-o,
portanto, a vender a Unica coisa que lhe restava e que o mercado reconhece: a sua
forca de trabalho em troca de sua sobrevivéncia. (RAMOS; CHAVES; MAIA, 2016,
p. 3-4).

Dessa forma, a divisdao do trabalho técnico se encarrega de classificar a sociedade em
classes, 0s burgueses e os proletérios; estes ultimos lutam para sobreviver, vendendo o bem
mais precioso, sua forca de seu trabalho, para garantir a sobrevivéncia. Na divisdo do trabalho
técnico hd uma fragmentacao da especialidade produtiva em inimeras formas de operacdes
limitadas do trabalho (BRAVERMAN, 1981), em que cada trabalhador se especializa em

executar uma tarefa especifica e limitada.

O trabalhador se torna tanto mais pobre quanto mais riqueza produz, quanto mais a
sua producgdo aumenta em poder e extensdo. O trabalhador se torna uma mercadoria
tdo mais barata quanto mais mercadoria cria. Com a valorizacdo do mundo das
coisas (Sachenwelt) aumenta em proporcéo direta a desvalorizagdo do mundo dos
homens (menschenwelt). (MARX, 2010, p. 80).

Nessa concepgdo de trabalho, o ser humano é transformado em objeto, igualando-se a
mercadoria, um produto de baixo valor, de modo que a forca de trabalho vendida ao capital
ndo proporciona condicBes suficientes para garantir a subsisténcia, dai a desvalorizacdo do

trabalhador:

O trabalho ndo produz somente mercadoria, ele produz a si mesmo, ao trabalhador
como uma mercadoria, e isto na medida em que produz, de fato, mercadorias em
geral. Este fato, nada mais exprimi, sendo; o objeto (gegenstand) que o trabalho
produz, o seu produto, se lhe defronta como um ser estranho, como um poder
independente do produtor. O produto do trabalho é o trabalho que fixou num objeto
(sachliche), faz se coisa é a objetivacdo do trabalho. (MARX, 2010, p. 80).

O trabalho como valor de troca ndo produz somente mercadoria, ele produz o
trabalhador, uma mercadoria que pode ser comprada e vendida. Nesse sentido, 0 homem se
torna um objeto, produto do seu préprio trabalho; a sua producéo lhe é estranha, pois ele ndo a
tem como meio de subsisténcia nem a tem como material, pois a producdo é obtida por quem
possui dinheiro. O homem trabalha e o produto do seu trabalho ndo €é seu, outros é que se
beneficiam dele.

A escola como mercado e avaliagdo ndo emancipadora diz respeito a saber que a
escola prepara alunos para o mercado de trabalho, e a avaliagdo é uma das tacticas do sistema,
que fornece dados ao sistema educacional através de exames que medem 0 ensino e
aprendizagem dos discentes. A educacdo a servi¢o do capital € aquela que transforma o ser

humano em mercadoria, e que o aliena em sua dimensdo humana. Essa educacdo esta voltada
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exclusivamente para atender as necessidades do capital em seu processo de expansao e

acimulo.

A educacdo no sistema capitalista corresponde a uma educacdo voltada para atender
as necessidades do capital em seu processo de expansdo e acumulacdo ampliada.
Producdo da riqueza e homens sdo postos, sob o capital, numa relacdo invertida: ndo
é a producéo da riqueza material que esta a servico dos homens, mas o contrario: o
que se produz ndo é para a coletividade, mas para alguns que se tornaram
historicamente proprietarios dos meios de produgdo e de subsisténcia. Estes buscam,
em nome de um suposto desenvolvimento econdmico, decidir quais os destinos da
sociedade, bem como ela deve ser organizada, como deve pensar, como deve agir.
(FRERES; RABELO; SEGUNDO, 2008, p. 3).

As autoras mostram que a educacdo a servico do capital s6 reproduz a ideologia
dominante; prepara os homens para 0 mercado de trabalho, trabalho alienado explorado. Esse
trabalho explorado é um dos caminhos propicios aos problemas da sociedade.

O modelo de avaliacdo que tem como caracteristica a competividade, a nota e o
controle nédo possibilita transformacéo. O modelo de avaliacdo proposto pelo MEC, como por
exemplo o SAEB, ENEM, entres outros, esta centrado na meritocracia, preocupado em avaliar
os educandos no aspecto quantitativo, materializado através de notas, negando o processo
mais importante da avaliacdo, a construcao histérica dos educandos.

Pensar a avaliacdo para formar sujeitos que compreendam a si mesmos como produtos
de seu proprio trabalho e, por intermédio destes, a producdo de saberes investidos é também a
obrigatoriedade do Estado de fazer as acGes com base em uma gestdo democratica, com
qualidade do/com ensino publico, e a Unido € a representante que deveria manter, e efetivar

junto com os professores, politicas consistentes e transformadoras:

A Unido é reafirmada como a instancia coordenadora da politica educacional, o que
fica explicitado no artigo 8° da LDBEN (BRASIL, 1996). Dentre suas incumbéncias
esta a de assegurar o processo nacional de avaliagdo do rendimento escolar no
ensino Fundamental, Médio e Superior, em colaboragdo com os sistemas de ensino,
objetivando a definicdo de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino, bem
como assegurar processo nacional de avaliacdo das instituicbes de Educacdo
Superior, a avaliacdo de cursos das IES, para o que deverd ter acesso a todos 0s
dados e informagfes necessarios de todos os estabelecimentos e drgaos educacionais
(BRASIL, 1996, artigo 9°, incisos VI, VIII, § 2°). Portanto, no que se refere a
avaliag8o a Unido tem um papel determinante no contexto da organizacdo federativa
nacional. (WERLE, 2011, p. 6).

Nessa analise, os entes-federados Unido, Distrito Federal, estados e municipios sdo 0s
interventores das agdes educativas nas escolas publicas de ensino bésico, assegurando o

processo de avaliacdo nacional do rendimento escolar em todos os niveis, juntamente com 0s
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sistemas de ensino. A avaliacdo do rendimento escolar necessita de que haja a valorizacdo dos
saberes do educando.

A avaliacdo é uma constante em nosso dia-a-dia. Nao aquela que fazemos ou que
estamos comprometidos a fazer quando nos encontramos na Escola, mas um outro
tipo, como aquele em que avaliamos impressdes e sentimentos. Ao longo de um
seminario, por exemplo, todos estaremos fazendo avaliagdes, procurando respostas a
questdes do tipo: Como é que sinto? Estou gostando? Esta valendo a pena? Estou de
fato construindo um novo conhecimento? E assim que, nas interagdes cotidianas, em
casa, em nossa trajetoria profissional, durante o lazer, a avaliagdo sempre se faz
presente e inclui um julgamento de valor sobre nés mesmos, sobre 0 que estamos
fazendo, sobre o resultado de trabalhos. (SAUL, 1980, p. 61).

Em 1988 foram ensaiadas as primeiras tentativas de avaliacdo em larga escala na
educacdo basica no Brasil, hoje em vigor, como exemplo, no Sistema Nacional de Avaliacao
do Ensino Publico (SAEP) de 1° grau, que foi implementado no Rio Grande do Norte,
aplicado pelo MEC. Essa politica de avaliacdo esta articulada com as politicas dos organismos
internacionais, numa concep¢do de avaliacdo que fragmenta os saberes investidos e

desinvestidos dos professores.

Por um lado, o Banco Mundial demandava a analise de impacto do Projeto Nordeste
realizado no ambito do acordo entre o0 MEC e o Banco Internacional para
Reconstrucdo e Desenvolvimento (Bird)3 e, por outro, o MEC tinha interesse em
realizar uma avaliagdo mais ampla do ensino publico. Como afirma Bonamino
(2002, p. 94), havia interesses e uma certa “paternidade dos agentes internos sobre
este sistema de avaliacdo. (WERLE, 2011, p. 6).

O primeiro ciclo do SAEP, de acordo com Werle, ocorreu em 1990. Esse ciclo
aconteceu descentralizado, realizado pelos estados e municipios, com o apoio das secretarias e
professores. “Com a participacao ativa de professores e técnicos das Secretarias de Educagao,
desenvolvem-se os ciclos de 1990 e 1993, tanto no tratamento como na analise dos dados,
conforme principio de descentralizacdo operacional e organizativa” (WERLE, 2011, p. 6).
Assim, as avaliacdes externas em larga escala passam para o controle do INEP®, vinculado ao
MEC.

O segundo ciclo inicia-se em 1993 sob a coordenacdo do INEP, com propostas
democréticas que tiveram a participacdo de especialistas em gestdo escolar, curriculo e
docéncia de universidades. Esses profissionais participaram como analisadores do sistema de

avaliacéo.

® Instituto Nacional de Pesquisas e Estudos Educacionais Anisio Teixeira (INEP).
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Com os acordos entre 0 Banco Mundial e 0 MEC, o sistema de avaliagcdo, em 1995,
ganha novo perfil, ancorado sob empréstimos e terceirizacdo de operagdes técnicas, de modo
que o sistema de avaliacdo € transformado em Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica —
SAEB (WERLE, 2011). Nessa perspectiva as funcdes do MEC se restringem a definicGes de
objetivos gerais do sistema de avaliagéo.

As funces do MEC se restringem a definicdo dos objetivos gerais do Sistema de
Avaliagdo, os professores da Universidade passam a ter “posicdo subalterna”, bem
como as administragdes locais veem reduzida sua agdo ao simples apoio logistico na
fase de aplicacdo das provas. A partir de 1995, portanto, ocorre uma reordenacéo na
avaliacdo em larga escala da educagdo basica na direcdo de uma centralizagdo de
decisBes na Unido e um correspondente afastamento da participacio dos Estados o
que reforca que estes criem suas préprias estruturas avaliativas. (WERLE, 2011, p.
7.

Assim, os estados perdem sua caracteristica autbnoma e democratica. A Unido agora
centraliza o poder das decisfes, afastando os estados e a0 mesmo tempo fazendo com que
estes criem suas proprias estruturas avaliativas. Dessa forma, a avaliacdo controlada pela

Unido passa a ser realizada de dois em dois anos.

Focando dois componentes curriculares: Portugués (leitura) e Matematica (solucéo
de problemas). A caracteristica do Saeb é ser uma avaliagdo amostral de 42 e 82
séries do Ensino Fundamental e de 3° ano do Ensino Médio, envolvendo estudantes
das redes publicas e privada, de zonas urbanas e rurais, oferecendo informac6es
passiveis de serem tratadas por localizacdo rural ou urbana, por dependéncia
administrativa, por unidade da federagdo, por regido e na totalidade do pais.
(WERLE, 2011, p. 7).

As avaliagdes, para WERLE (2011), na perspectiva do SAEB, sdo avaliacdes
amostrais em que somente os alunos de 42 a 8% série e 3° ano do ensino médio podem
participar, envolvendo alunos das escolas rurais e urbanas. Como se observa nessa perspectiva
de avaliacdo, as realidades das escolas estdo distantes do processo de ensino e aprendizagem
dos alunos. Para Saul (1980), a avaliacdo ndo é simplesmente aquela que envolve a escola,

mas a atividade vital humana. Os saberes investidos e desinvestidos devem ser integradores.
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3 SABERES INVESTIDOS/DESINVESTIDOS E PROCESSOS DE INTEGRA(;AO E
NAO INTEGRAGAO DO TRABALHO DOCENTE

O presente capitulo tem como objetivo analisar teoricamente as relagdes do trabalho
docente, na perspectiva da avaliacdo, relacionados com os saberes investidos e desinvestidos.
Para desenvolver essa analise, pautar-se-4& na abordagem da ergologia na concepcdo de
Schwartz (2009, 2010, 2014).

3.1 CONTEXTUALIZAC}AO HISTORICA DO SABER

Os saberes investidos sdo os saberes da aderéncia: “Aderéncia (local e temporal).
Fendmeno cuja significacdo, em qualidade e em relacdo, esta estreitamente ligada a situacdo
vivida aqui e agora (em latim hic et nunc: ao momento e ao lugar que se encontra em causa)”
(DURRIVE; SCHWARTZ, 2008, p. 27). E os saberes desinvestidos sdo os saberes da
desaderéncia: (saberes formalizados, construidos a distancia temporalmente) (DURRIVE;
SCHWARTZ, 2008, p. 27).

Saberes investidos™® séo mobilizados pela atividade* humana e também produtores de
renormatizagfes. Os saberes investidos d&o aos seres humanos a oportunidade de
renormatizar as regras impostas pelo sistema do capital e por si mesmos, e possibilitam

formacéo.

O ser humano, como todo ser vivo, estd exposto a exigéncias ou normas, emitidas
continuamente e em quantidade pelo meio no qual se encontra. Para existir como
singular (ver o jogo do impossivel e do invivivel*), ele vai tentar permanentemente
reinterpretar essas normas que lhe sdo propostas. Fazendo isto, ele tenta configurar o
meio como o seu proprio meio. E o processo de renormalizagio que esta no cerne da
atividade. Em parte, cada um chega a transgredir certas normas, a distorcé-las de
forma a se apropriar delas. Em parte, cada um as suporta como algo que se impde do
exterior [por exemplo, a linguagem &, na atividade, um esforco de singularizagéo do
sistema normativo que é a lingua]. (DURRIVE; SCHWARTZ, 2008, p. 26).

1% “Nogao que reenvia o dispositivo a trés polos e a dupla antecipacdo. O encontro da actividade humana
colocanos face a formas de saberes complexos e hibridos, mobilizados em (dai o termo de “investidos™) e
produtores de renormalizacGes. Eles sdo, por conseguinte, convocados na dimensdo singular, histérica, ndo
estandardizavel, das situaces de vida e de trabalho. Sdo marcados por graus diversos de aderéncia a essas
situagdes, e a sua “mestria” ¢ urdida a estes graus de aderéncia. Por este facto, os saberes humanos podem
situar-se sobre um continuum entre dois pélos, um exprimindo o compromisso numa disciplina da desaderéncia
(ver p6lo 1 do DD3P), em relacéo as condi¢des de espaco, de tempo, de singularidade (no limite, os conceitos e
modelos em ciéncias da matéria); o outro, pelo contrario, exprimindo o ensaio de seguir 0 mais perto possivel
as renormalizagdes das situacdes de vida e de trabalho (ver pélo 2 do DD3P). Continuum ndo significa contudo
total continuidade e homogeneidade destes saberes situados entre estes dois polos. Tipos diferentes de
epistemicidade localizam-se sobre este continuum” (DURRIVE; SCHWARTZ, 2008, p. 27).

" A atividade como debate de normas introduz em todos os momentos de nossa existéncia uma obrigagdo a
respeito de escolhas de ser e de vida em comum, esse é nosso “destino a viver”. Parece-me mesmo que é por af
que, no nivel infinitesimal, a histéria se introduz na experiéncia humana em geral (SCHWARTZ, 2010, p. 65).
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Mas por que a utilizagdo da categoria saberes investidos/desinvestidos ao invés de
saberes experienciais e académicos? A utilizacdo da mudanga das categorias experiéncias
para investidos e académicos para desinvestidos se deu pelo fato de as leituras sobre os
saberes experienciais que homens e mulheres produzem na sociedade atual serem para o
sistema vigente uma categoria ainda muito tradicional, em que a escola e as empresas
separam o saber produto da histéria humana e da relagdo com o trabalho do saber formalizado
pela ciéncia nas atividades laborais.

Essa separacdo de saberes desenvolvida pelo modo de producdo capitalista ndo
contribui para analisar a sociedade de forma integral. Contrapondo-se a essa concepcao, a
ergologia*?, um método transdisciplinar inovador, tendo como precursor 0 marxista francés
Yves Schwartz, “busca religar tudo que ¢ representado separadamente” (VERISSIMO, 2015,
p. 2). Assim, encontramos na ergologia, uma proposta que articula o saber investido e

desinvestido, numa relagdo indissociavel. Para Trinquet (2010), o objetivo da ergologia é

Conhecer melhor a realidade complexa de nossa atividade laboriosa. Quer dizer,
analisar sob quais condicdes ela se realiza efetivamente, o que permite organiza-la
melhor e, portanto, tornd-la mais eficaz e rentavel, tanto em seus aspectos
econdmicos quanto sociais e humanos, sem ter de forcar a sua intensidade e/ou sua
cadéncia. (TRINQUET, 2010, p. 95).

Conhecer a complexa realidade vigente € essencial para a construcdo da libertagcdo
humana. Reconhecer que a atividade esta relacionada com a saude, com o interior humano, ou
com o que Trinquet (2010) chama “atividade interior”. “A actividade ¢ um impulso de vida,
de salde, sem limite predefinido, que sintetiza, cruza e liga tudo o que se representa
separadamente (corpo/espirito; individual/colectivo; fazer/valores; privado/profissional;
imposto/desejado; etc.)” (DURRIVE; SCHWARTZ, 2008, p. 23). Atividade interior sustenta
0 corpo para realizar o trabalho, pois essa atividade corporal é tudo o que se tem para que 0
corpo se mantenha em pé a hora que se quer; ela permite pensar, agir, elaborar, comer, andar,

enfim, é de grande importancia valorizar a atividade para que dela se realize o trabalho.

Colocar em diélogo a pluridisciplinaridade dialética dos saberes eruditos e dos
saberes de experiéncia. Ou, dito conforme nocgdes ergologicas: a pratica dos
processos socraticos em duplo sentido, entre os saberes constituidos e os saberes
investidos, organizados no seio de um dispositivo dindmico de trés polos.
(TRINQUET, 2010, p. 95).

12 Consiste em um estudo de toda atividade humana e, mais notadamente, da atividade humana do trabalho, vale
caracterizar o seu objetivo e o seu método (TRINQUET 2010, p. 95).
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Os dispositivos de trés polos serdo dialogados no decorrer do texto, explicando como
funciona na ergologia esse dispositivo; por ora, destacamos que nossa acao através da
atividade interior transforma a todo momento a realidade em que estamos inseridos, no
sentido de buscar conhecer mais o0 mundo que esta a nossa volta e encontrar meios de
interferir nele para vivermos mais tranquilos (SCHWARTZ, 2010), produzindo em nds novos
saberes, a0 mesmo tempo vivenciando dialeticamente a atividade interior do ser humano,
elemento necessario para a utilizacdo tanto de saberes investidos quanto de saberes
desinvestidos.

Os estudos dos saberes no Brasil iniciaram-se a partir da década de 1990, para analisar
a situacdo do trabalhador nas fabricas no processo da produgéo.

Essa temdtica como foco de pesquisa iniciou-se na Franca, no contexto da
Sociologia do Trabalho, fazendo critica ao sistema de producdo taylorista. Esse
modelo de producéo do fordismo taylorismo tornou-se alvo de critica desse tipo de
Sociologia de modo a discutir como, nessa organizacdo de trabalho, o saber do
trabalhador € controlado, fragmentado, reduzido no processo de producdo, e
impedido de manifestar a criatividade desse sujeito. E nesse contexto que os estudos
sobre o saber do trabalhador se ampliam, alcando uma outra compreensdo sobre o
carater formativo, o processo de trabalho, a qualificacdo, as praticas de resisténcia
no trabalho, entre outros fatores ligados ao processo de trabalho. (MARTINS, 2011,
p. 54).

As pesquisas sobre saber ganham forcas no Brasil, a partir da area Trabalho e
Educacdo, de modo que essa area de pesquisa compreende o saber como produto do trabalho

vivo ou valor de uso.

O campo trabalho—educacdo toma o trabalho como o principio primeiro para se
entender a sociedade e, portanto, a educagdo, e assume a formacao de trabalhadores
como sua tarefa fundamental. Apoia—se no pressuposto do trabalho como mediacédo
fundamental para a constitui¢do do "homem”: sua humanizacdo. Ao produzir a vida
em sociedade o homem produz-se a si mesmo, torna-se humano. (FISCHER,;
FRANZOI, 2018, p. 199).

Para os pesquisadores como Tiriba (2018), Fischer e Franzoi (2017), Lima e Cunha,
(2018), o trabalho é o processo fundante da vida humana, por intermédio dele os seres
humanos produzem saberes e se autoproduzem. A categoria trabalho na perspectiva de valor
de troca tera grande foco de estudo no contexto da estruturagdo produtiva, pela qual o
trabalho morto terd uma compreensdo como instrumento impulsionador do capital.

E no contexto do capitalismo que os estudos sobre producéo de saberes terdo terreno

fértil, porque o sistema, com suas mudancas na forma de produzir em massa almejando lucro,



118

como fordismo e taylorismo™®, e mais recentemente o toyotismo, impulsionaram o trabalho
humano como valor de uso para se tornar abstrato (negativo), permitindo que os saberes dos
trabalhadores também acompanhem essa logica pretérito, em que o objetivo é produzir
maisvalia; para isso sdo utilizados os saberes humanos para executar tarefas e a aceitacao das
normas, implantadas pelo sistema vigente, dai a intensificacdo dessa categoria trabalho
abstrato como objeto de pesquisa, sempre com o objetivo de esclarecer o funcionamento do
trabalho na perspectiva do capital e da formacdo humana.

Schwartz (2003) em seu estudo sobre o trabalho no sistema do capital, destaca que no
taylorismo o trabalho é exaustivo, a fungdo do trabalhador é exclusivamente técnica, um
trabalho que recebe comando de outros, impedindo o trabalhador de pensar, organizar,
planejar, elaborar, suas atividades. E o dono da fabrica que determina a funcdo de cada

trabalhador, dessa forma o trabalhador realiza somente sua funcéo proposta pelo chefe.

As estratégias produtivas passariam a ser aplicadas pela geréncia, aprimorando
aquelas que possibilitam a realizacdo do trabalho em conformidade com as “leis
cientificas” que demarcam a melhor divisdo de responsabilidades: dadas as
condi¢es estruturais de hierarquia estabelecidas na fabrica, a direcdo e os setores de
chefia cuidam do planejamento e da organizacdo produtiva; os trabalhadores,
privados das suas fungBes de controle, subjazem as normas ditadas e apenas
operacionalizam o que a administragdo orquestra. Fica notdrio, a partir disso, que o
taylorismo traz a tona a necessidade de um tipo de homem para planejar e outro tipo,
distinto, para por em pratica o trabalho. (BIZERRA, 2017, p. 3).

Para Bizerra (2017), as estratégias produtivas privam o trabalhador das suas funcgdes
de controle de livre arbitrio para transformar-se em um trabalhador executor de tarefas
pensadas pela administragdo. Essa atitude administrativa traz em sua esséncia um novo tipo
de seres humanos que se distinguem entre si: 0 homem que planeja o que sera feito e o outro
que pde em pratica a atividade planejada.

Com base nessa relacdo de atividade do trabalho vem o interesse da ergologia sobre 0s
saberes que os homens produzem em uma relagdo histdrica e dialética e suas competéncias
nessas producdes de saberes. “Na perspectiva da ergologia, em toda atividade humana em

geral, e, em especial a do trabalho, formal ou informal, encontram-se saberes historicamente

Y E um sistema de organizagdo industrial criado pelo engenheiro mecanico e economista norte-americano
Frederick Winslow Taylor, no final do século XIX. A principal caracteristica deste sistema é a organizacao e
divisdo de tarefas dentro de uma empresa com o objetivo de obter o maximo de rendimento e eficiéncia com o
minimo de tempo e atividade. Principais caracteristicas e objetivos do taylorismo: divisdo das tarefas dentro
de uma empresa; especializacdo do trabalhador; treinamento e preparacdo dos trabalhadores de acordo com
aptiddes, apresentadas e analises dos processos produtivos. Dentro de uma empresa para otimizacdo do
trabalho. (RAGO MOREIRA 1993, p. 4).
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acumulados, normas de vida e de trabalho que se inscrevem e reinscrevem na historia”

(OLIVEIRA; FRANZOI, 2015, p. 318).

Trabalho dentro de uma empresa; especializacdo do trabalhador; treinamento e
preparacdo dos trabalhadores de acordo com as aptidfes apresentadas; analise dos
processos produtivos dentro de uma empresa como objetivo de otimizacdo do
trabalho; adocdo de métodos para diminuir a fadiga e os problemas de salde dos
trabalhadores; implantacdo de melhorias nas condicdes e ambientes de trabalho; uso
de métodos padronizados para reduzir custos e aumentar a produtividade; criacdo de
sistemas de incentivos e recompensas salariais para motivar os trabalhadores e
aumentar a produtividade; uso de supervisdo humana especializada para controlar o
processo produtivo; disciplina na distribuicdo de atribuicBes e responsabilidades;
uso apenas de métodos de trabalho que ja foram testados e planejados para eliminar
o improviso (RAGO; MOREIRA, 1993, p. 20).

Os saberes que professores constroem lhes possibilitam realizar no espago da sala de
aula o ensino e aprendizagem de educandos; esses saberes, para Tardif (2002), demarcam
como sendo saberes da formacédo profissional, saberes que adquirem nas disciplinas, saberes
dos curriculos e os saberes da experiéncia, além de saberes que produzem ao avaliar 0s
discentes. O saber produzido sobre como avaliar € um saber também historico, entrelacado
por intermedio da pluralidade de saberes.

Nessa relacdo, a ergologia entra como uma disciplina que analisa a complexidade do
trabalho humano e trata de diferenciar trabalho e atividade de trabalho, além de debater a
importancia do saber investido e desinvestido e dos Dispositivos Dinamicos de Trés Polos
(DD3P). A seguir, aborda-se o termo ergologia e o corpo-si utilizado no trabalho docente.

3.2 A ERGOLOGIA E O CORPO-SI NO TRABALHO DOCENTE
Para Durrive e Schwartz (2008), a ergologia

E uma démarche que reconhece a actividade como debate de normas. A partir dai, a
ergologia tenta desenvolver simultaneamente no campo das préaticas sociais e com a
finalidade de elaboracdo de saberes formais, “dispositivos a trés pdlos”, por toda a
parte onde é possivel. Dai uma dupla confrontagdo: confrontacdo dos saberes entre
si; confrontagfo dos saberes com as experiéncias de actividade como matrizes de
saberes. (DURRIVE; SCHWARTZ, 2008, p. 25).

Schwartz (2013) analisou que a filosofia da organizacdo cientifica do trabalho no
taylorismo anula toda producdo de saber no préprio curso da atividade humana, pois no
taylorismo néo é considerado o trabalho como processo historico da vida humana, e, portanto,
auto formativo: “A atividade ndo encontra nada que a obriga a pensar e se pensar, ndo existe

problema a tratar, posto que o trabalho é apenas uma sequéncia de solucdes ja pensadas por
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outros. Lembremos Taylor dizendo a seus operérios: "ndo lhes pedimos para pensar”
(SCHWARTZ, 2003, p. 22). A atividade de que o autor fala é a atividade que j& vem pronta
para que os trabalhadores apenas o executem, o realizem sem modificar.

A categoria trabalho, para Schwartz, sempre faz histéria e é uma acao infinita que
produz a vida humana. Na organizacdo cientifica essa categoria é considerada, como
segmento da producdo com valores de troca, uma atividade técnica, sem contexto, sem
relagdes homem/natureza, ou melhor sem “histéria”. “Se o trabalho ndo ¢ sempre, de alguma
forma, “historia”, entdo todas as condigdes de realizacdo dos seus objetivos podem ser
antecipadas antes mesmo que a atividade de trabalho visando a tais objetivos se inicie”
(SCHWARTZ, 2003, p. 22). Esse processo de trabalho sem histéria ndo possibilita
aprendizado, ndo permite que o0s sujeitos construam sua propria historia. Para o autor, fazer
histéria € “re-questionar e recombinar os saberes” produzidos nas experiéncias de trabalho.

Logo, compreende-se que o trabalho em Schwartz (2003) é produto da experiéncia de
vida individual e social que sempre faz historia, é uma acao diaria que se estende no aqui e no
agora, como menciona Trinquet (2003, p. 96); “o trabalho ¢ um ato da natureza humana que
engloba e restitui toda complexidade humana”. O trabalho produz o ser humano, afirma como

ser pensante, constroi o ser humano em toda sua dimenséo.

N&o podemos definir o que seja o trabalho, essa experiéncia cujos contornos
conceituais e histéricos ndo podem ser delimitados, ndo sé em cada um de nds, mas
também na humanidade. Ao mesmo tempo, podemos observar elementos
fundamentais de toda atividade que atravessam a histdria da humanidade, e é preciso
articular as dimensdes antropol6gicas e historicas para localizar o que muda, o que
estd em crise na experiéncia do trabalho. Mesmo fazendo face a necessidade
premente de caracterizar o que muda no trabalho na contemporaneidade entre
emprego/desemprego, producéo/servicos, trabalhar/gerir etc. (CUNHA, 2013, p. 28).

Cunha (2013), ao se reportar sobre o trabalho a partir da ergologia, considera que as
experiéncias humanas ndo sdo delimitadas, € preciso articular as dimens@es antropoldgicas e
histéricas para saber o que muda no trabalho relacionado com emprego, desemprego,
producdo de servicos, enfim.

Assim, analisar o saber como produto do trabalho a partir da ergologia € considerar as
atividades especificas, ou seja, o micronivel ou atividade do trabalho de uma classe de
trabalhador, como os docentes por exemplo, em sua experiéncia historica do trabalho como

produtores de saberes.

A ergologia comparece como uma abordagem que permite direcionar o olhar do
pesquisador para as microdimensdes que envolvem a ordem subjetiva e objetiva do
docente em sua atividade de trabalho. Permite, ainda, considerar que a atividade de
trabalho docente — assim como toda atividade de trabalho — é sempre renormalizagéo
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das normas antecedentes. Nesse sentido, o trabalho real dos docentes ndo €
considerado mera repeti¢do do trabalho que Ihes é prescrito — seja por outros ou por
eles mesmos —, sendo sempre lugar de escolhas, um destino a viver. Na sua
atividade de trabalho, o docente vive um processo de retrabalho do saber, que tem
intima conexdo com sua dimensédo subjetiva. (DIAS; SANTOS; ARANHA, 2015, p.
212).

A palavra ergologia vem “do grego ergo [e] significa acdo, trabalho, obra” (CUNHA,
2010, p. 1); logo, a docéncia esta imersa em uma grande “obra” conduzida pela a¢do do fazer
e refazer pedagogico. O docente, nessa perspectiva ergoldgica, utiliza saberes para
desenvolver sua atividade, o trabalho, que é sempre renormatizado pelas normas antes
propostas por outros ou por eles mesmos, permitindo a si mesmo (subjetivo) utilizar seus
proprios saberes, palavras ou técnicas para facilitar a atividade a ser desenvolvida, ensinada

ou socializada:

Quando se é levado, no campo intelectual, a criar palavras, para ndo ser tido por
charlatdo é necessario indicar por que essa inovagao facilita o progresso do criador
na trajetdria relevante para ele, como ela permite evitar armadilhas advindas do fato
de seguir por caminhos ja demasiado demarcados nos quais o que se tem a dizer vai
se perder. Creio ser esse o caso da nocdo de “corpo-si”: ela veio se impondo pouco a
pouco numa dindmica de producéo conceitual no curso da qual vimo-nos diante de
inimeras interrogacdes e interpelacdes. Para ser coerente com as sugestdes que estas
Gltimas esbocavam e ndo perder o rumo, nossas trajetorias de tratamento hesitaram
em tomar de empréstimo, a quadros tedricos estabilizados, recursos teoricos ja
usados. (SCHWARTZ, 2014, p. 260).

Essa criacdo de conceitos, de palavras, de meios para solucdo de problemas, de
respostas facilita o progresso do trabalho docente. Essa atitude, sem se perceber, é uma
renormatizacdo de normas criadas pelo sistema para ser impostas as atividades laborais dos
professores. O trabalho docente no cotidiano perpassa por essas normas e seus antecedentes
historicos, dai a dificuldade desse trabalhador em desempenhar suas atividades com
propriedade; é nesse contexto que se entende corpo-si do professor, no sentido de resistir em
prol de melhores condicdes de trabalho.

Para Tardif (2002, p. 39), os professores no exercicio de suas funcdes e de suas
praticas em sala de aula desenvolvem saberes, que possibilitam aos docentes ter habitus,
habilidades de saber-fazer e “saber-ser”. Nessa analise ¢ que se compreende a concepgao
ergoldgica como disciplina multidisciplinar que problematiza e aborda a experiéncia ou
atividade de trabalho cheias de regras, normas e valores.

Os saberes e atividades do trabalho docente na perspectiva da ergologia sdo
compreendidos na pluralidade de saberes e também na pluridisciplinaridade da ergologia, e



122

ndo somente no saber constituido, e sim na totalidade do trabalho, como define Trinquet
(2010).

Discutir os saberes e atividades do trabalho docente a partir das disciplinas da
ergologia é compreender que em toda situacdo de trabalho se requer do trabalhador uma

pluralidade de saberes, e que todo trabalho é considerado como atividade humana.

Compreender o trabalho a partir do campo da ergologia requer considera-lo como
atividade humana, na qual homem e meio estabelecem uma relagdo dialética. Esse
encontro entre 0 meio historicamente construido, com suas técnicas e seus objetivos,
e o trabalhador com suas singularidades, valores, saberes e competéncias, & sempre
em parte singular e requer de o sujeito em questdo mobilizar e construir saberes
sobre o trabalho. Assim, para compreender a experiéncia de trabalho enquanto local
de formacdo e produgdo de saber é preciso partir de seu entendimento como
atividade humana. (LIMA; CUNHA, 2018, p. 17).

Cunha (2018) percebe que a ergologia é uma disciplina que discute a vida e o corpo
humano em situacdo de trabalho; este é considerado na ergologia como atividade humana, e
“o ambiente laboral exige do trabalhador a recriagao das normas que sdo antecedentes ao local
de trabalho, o que expressa a mobilizacdo da sua saude, bem como seus interesses e
inteligéncia. Neste processo, faz-se o uso de si por si, uso de si por outros e corpo si”
(SILVA; SANTOS, 2017, p. 2).

3.2.1 O corpo-si

A categoria corpo-si contribui para analisar a postura politica e pedagdgica do
professor no cotidiano de sua profissdo em relacdo, principalmente no aspecto avaliativo; é
uma postura de contraposicdo as normas estabelecidas pelo sistema ao longo do processo
histérico para compor o direcionamento da escola e da avaliacdo do processo de ensino e
aprendizagem.

Para Schwartz (2014), a categoria corpo-si permite compreender que o trabalhador se
impde as normas estabelecidas, construindo outras formas de acdo que fogem das normas

construidas pela classe dominante.

Essa forma de resistir do sujeito, se colocando contra normas antecedentes, se da
baseada em valores que sdo singularmente seus, ou seja, que fazem mais sentido a
sua vida singular. Contudo, fazem também parte das normas antecedentes, as
normas que o proprio sujeito impde a si mesmo, normas essas que ele ja aprendeu a
seguir, podendo ser consideradas, assim, como relativas a seus valores também
antecedentes. (ROCHA, 2015, p. 160).
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O corpo-si € construido historicamente pelo trabalho humano, e também se impdem as
normas e as exigéncias que o sistema propde ao trabalho docente. Exemplo disso é a
avaliacdo realizada pelos docentes no momento de saber o0 que e como aprendem os alunos no
decorrer do ano letivo. Como as avaliacGes sdo organizadas nas escolas partindo de avaliacao
dialdgica, essas avaliaces ndo sdo interesses da burguesia. Freire (1987) analisa o dialogo
como processo historico — e que ndo so serve para avaliar e obter resultados — e também como

progresso humano:

Penso que deveriamos entender o dialogo ndo como técnica apenas que podemos
usar para conseguir obter resultados, ao contrario, o dialogo deve ser entendido
como algo que faz parte da propria natureza historica dos seres humanos. E parte de
nosso progresso historico do caminho para nos tornarmos humanos. (FREIRE, 1987,
p. 122).

Nesse sentido, o corpo-si é a histéria em sua integralidade, € uma postura construida
pelo trabalhador a partir de suas relagdes histéricas, no contexto de seu trabalho, e que
envolve o processo da construcdo de dialogo e de compreender os discentes na sua dimensao

humana:

O dialogo é uma espécie de postura necessaria, na medida em que os seres humanos
se transformam cada vez mais em seres criticamente comunicativos. O didlogo é o
momento em que 0s humanos se encontram para refletir sobre sua realidade tal
como a fazem e refazem... Através do dialogo, refletindo juntos sobre o que
sabemos, podemos, a seguir, atuar criticamente para transformar a realidade... O
didlogo sela o relacionamento entre sujeitos cognitivos, podemos, a seguir, atuar
criticamente para transformar a realidade. (FREIRE, 1987, p. 123).

Nessa perspectiva, a avaliacdo dialdgica se contrapGe ao sistema de avaliacdo que
avalia o aluno apenas para a passagem de série. Assim, o docente lanca mao do uso de si para
renormatizar o que ja vem pronto para as escolas. Avaliacdo baseada no dialogo é uma
relacdo dialética em que ha a argumentacdo e discursdo de assunto e meios de avaliar sem

prejudicar o contexto histérico formativo humano.

O corpo-si é a histdria, histéria da vida, do género, da pessoa, é a histdria de
encontros sempre renovados entre um ser em equilibrio mais ou menos instavel e
uma vida social, com seus valores, suas solicitagfes, seus dramas...é a historia,
histéria como memdria sedimentada, organizada na miriade dos circuitos da pessoa;
mas também histdria como matriz, energia produtora de inédito: na medida onde a
intencdo renormalizante é as vezes imposta ao ser — 0 meio é sempre infiel, como
‘encontro’ ele reclama que a gente se escolha escolhendo tal ou qual maneira de
tratar — e a0 mesmo tempo requer como exigéncia de vida, como apelo nele de
salde, o instrumentalizando sem relaxe para tentar transformar isto que é
objetivamente para ele meio (umgebung) nisto que poderia fazer seu meio (umwelt).
(CUNHA, 2007, p.8).
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Essa atitude de solucionar problemas, de querer saber o porqué das coisas e achar
respostas, e também o poder pela criagdo de termos como corpo-si, vem de um saber
produzido historicamente pelo trabalhador, como os professores fazem no cotidiano de sua

profisséo.

Assim, nesta trajetoria de reflexdo sobre os processos de “encarnagdo” manifestos
em nossas respostas a solicitagdes e maneiras de capitalizar os encontros da vida,
parecenos coerente explicitar brevemente como passamos de uma apresentacdo da
atividade de trabalho como uso de si (por outros/por si) a expressdo mais completa
dramatica de uso do corpo-si. (SCHWARTZ, 2014, p. 260).

Para Furtado e Fischer (2011):

O uso de si ¢ em pregado por Schwartz e Durrive (2007b) por que nos remete ao ‘si’
do ser vivo no mundo em relagdo as varias determinagdes em que o ‘si’ possa estar
implicado. Canguilnem (2006), fonte inspiradora fundamental da ergologia, ao
definir esse sujeito na sua condicdo de ser, define-o como ‘ser da norma’.
(FURTADO; FISCHER, 2011, p. 185).

Essa relacdo os leva a permanecer em condi¢des de normas e produzir novas regras,
uma condicdo que permanece sempre, pois as relagdes humanas se transformam em um jogo
de interesses e conquistas. Nessa relacdo estdo inseridas a contradi¢céo, a dualidade de saberes,
na concepcao de uso de si por si, uma postura contra-hegemonica da classe burguesa. Por
outro lado, os saberes na concepc¢do de uso de si e dos outros por outros fortalecem os

interesses da classe detentora do poder econémico.

No proprio plano em que 0s atos operatdrios sdo 0s mais prescritos, rigidos,
aparentemente sem permitir nenhum desvio personalizador, tendo por paradigma
situacdes governadas pela organizacéo cientifica do trabalho, permanece sempre na
penumbra ou na invisibilidade “uma demanda especificada e incontornavel feita a
uma entidade em alguma parte da qual se supde haver uma livre disposicdo de um
capital pessoal. E essa a justificativa da palavra ‘uso’ e a forma indiscutivel de
manifestagdo de um ‘sujeito. (SCHWARTZ, 1992 [1987], p. 53). (SCHWARTZ,
2014, p. 260).

O sujeito se manifesta em situacdo de trabalho através de relagdes entre 0s outros
sujeitos, aprendendo a se manter em situacdes diversas; € um ser vivo no mundo, sujeito as
regras, como os professores no contexto da escola. E nessa analise que esta envolvida a
relacdo da avaliagdo no trabalho docente. O professor faz o uso de si mesmo para realizar a
avaliacdo na sala de aula.

O uso de si vem imbricado em regra de imposi¢des industriosas e que se insere em um

paradoxo: o mundo industrial e operario. E no trabalho docente hd uma engenhosidade em
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criar técnicas, inovar os espagos para desenvolver suas atividades, facilitando assim o uso do
corpo de si mesmo. Os docentes decidem, avaliam, reconstroem e renormalizam
historicamente o espaco de trabalho, de modo que toda atividade de trabalho industriosa
mencionada pelo autor sempre “envolve arbitragens, debates, imersos num mundo social em
que a comunidade de destino é sempre eminentemente problematica, em permanente
reconstrugdo” (SCHWARTZ, 2014, p. 261).

E a partir dos dialogos, debates, que se produzem renormatizagbes, recriacio da
historia pelos trabalhadores (MARX, 2010). Essa recriacdo, essa busca do novo proporciona

construir novas mentalidades, pautadas na dignidade humana:

Advém dessas arbitragens decisdes sempre parcialmente ndo antecipaveis,
“renormaliza¢des”; mesmo num nivel infinitamente pequeno, os resultados dessas
arbitragens — as “renormaliza¢des” — recriam sem cessar uma historia: “ocorre
continuamente algo novo” que, obrigando-nos a escolher, forcam-nos a nos
escolher, na qualidade de seres as voltas com um mundo de valores. Dai vem a ideia
de que esse uso de si € uma imposi¢do continua dessas micro-escolhas permanentes
e disso surge a expressao do trabalho como dramatica do uso de si. (SCHWARTZ,
2014, p. 261).

Assim, as normas ndo sdo permanentes, foram construidas para normatizar os
trabalhos, por isso € possivel desnormatizar, construir novas normas, nas condi¢des dignas do
trabalho; em relacdo a avaliacdo, o professor prepara a avaliacdo de acordo com as normas,

exigéncias vindas pelos planos de ensino e dos curriculos da escola.

No encontro privilegiado do mundo industrial e operéario: essa tentativa de
recentramento do meio em torno de normas préprias da pessoa no trabalho nos
parecia uma enigmatica busca das exigéncias da vida em nés (busca na qual se
reconhecia toda a forca do legado de G. Canguilhem, especialmente 1966)
principalmente porque o corpo vivo ndo poderia ser expulso desse esforco.
(SCHWARTZ, 2014, p. 260).

Para Schwartz (2014, p. 261), o termo si foi para evitar inserir esse esforco de
recentramento nas problematicas demasiado codificadas do “sujeito”, da “subjetividade” (que
envolviam o risco de neutralizar a dimensdo de uma busca da vida em n6s), que preferimos
usar o termo voluntariamente obscuro “si”. O corpo humano ndo pode ficar separado do

intelecto. O pensar e 0 agir devem se integrar naturalmente.

3.3 SABERES, PRODUTOS DO TRABALHO DOCENTE
Os saberes docentes sdo produtos das experiéncias historicas e sociais. Sejam eles das

disciplinas, dos curriculos, dos livros didaticos, das experiéncias, das formacdes profissionais
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ou das avaliagdes, ou do ensino. Para Tardif (2000, p. 13), “o que os professores sabem sobre
0 ensino, sobre os papéis do professor e sobre como ensinar provém de sua prépria historia de
vida, e sobretudo de sua histéria de vida escolar”. A vida docente ¢ um intenso momento
formativo, portanto € historico: na escola o docente aprende com seus colegas de trabalho,
com os alunos e com os profissionais da educagdo, 0s serventes, porteiros, vigias,
manipuladores de alimentos, e assim vai construindo uma pluralidade de saberes que lhe
garantem ensinar os alunos e a si mesmo.

Tardif (2002) nos mostra que o docente interessado em modificar o espaco escolar no
sentido de transformar deve ser “alguém que deve conhecer sua matéria, sua disciplina e seu
programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias da educacdo e a
pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua experiéncia cotidiana com 0s
alunos” (TARDIF, 2002, p. 39). O professor deve ter um compromisso com o0s alunos e com o
seu préprio trabalho, compromisso que assume no momento em que se propde a ensinar.
Destaca 0 autor, ainda, que 0s docentes aprendem a trabalhar na pratica entre erros e acertos,
caracterizada com a exploracao de seu oficio ou de sua aprendizagem.

Nos estudos da ergologia'®, os saberes experienciais sdo conhecidos como saberes
investidos, e os saberes desinvestidos (instituidos), conhecidos como saberes produzidos no
campo cientifico da desaderéncia (VIEIRA JUNIOR; SANTOS, 2012). As contribui¢des dos
estudos ergoldgicos, na concepcdo de Schwartz (2010), ajudam a repensar as préaticas
pedagdgicas de professores, ao mesmo tempo revendo experiéncias desenvolvidas nas
atividades de trabalho. Essas experiéncias, para Schwartz (2010), sdo formativas, pois 0s
docentes aprendem uma pluralidade de saberes no ambiente educativo e na sua propria
relacdo social de vida.

O autor parte de interrogac6es sobre a funcdo formadora da experiéncia, nas quais ele
propGe uma série de questdes para verificar se a experiéncia é formadora (SCHWARTZ,
2010, p. 38):

Para Schwartz (2010) a ponderacdo sobre o papel formador da experiéncia passa
pela reflexdo sobre o conceito de experiéncia; sobre a possibilidade de articulago
entre os saberes constituidos e os saberes investidos; € sobre como ela “existe” em
nossa cabega e nosso corpo. Assim sendo, o reconhecimento de saberes construidos
na e pela experiéncia ndo é tarefa facil e coloca questdes sobre o que é e quem faz a

“ Do grego ergo, significando agdo, trabalho, obra. Nas proposicdes de G. G. Granger, a ergologia
transcendental propunha reunir aos usos tradicionais da palavra trabalho uma pertinéncia do termo no campo
linguageiro e cientifico. O termo sugere ainda uma reavaliagdo da distingdo entre praxis e poiesis, entre
producéo de artefatos e campo de acéo orientado para os valores. (CUNHA, 2010, p. 1).
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experiéncia, e como se pode identificar, sistematizar e transferir esses saberes que
estdo imbricados no corpo-si. (LIMA; CUNHA, 2018, p. 20).

Para Schwartz (2010):

A experiéncia s6 pode ser formadora se supomos que ha nesse ser uma tentativa
continua de integrar os acontecimentos, um ser concebido como uma totalidade
vivente, um ser tdo enigmatico como se queira imaginar que possa encarar 0S
encontros da vida e que possa fazer continuamente escolhas de uso de si mesmo. Se
ha experiéncia, a unidade de um “ser” que “faz experiéncia” ndo pode se apagar
diante das clivagens intrapsiquicas. (SCHWARTZ, 2010, p. 57).

Dessa forma a experiéncia é formadora, pois 0s seres humanos estdo em profundo
aprendizado, se envolvem em sociedade, agem, produzem seus meios de subsisténcia.
Encaram os encontros da vida.

Encontros cheios de normas, regras, valores. Unem-se uns aos outros para conquistar
seus objetivos. Schwartz (2010) destaca, ainda, que os saberes investidos sdo 0s que ocorrem
em unido com outros sujeitos e tendem a crescer, evoluir, de acordo com as variadas culturas,
com o0 momento, mesmo em situacdes de trabalho, podendo ser adquiridos individualmente,
em grupos ou coldnias, ou até mesmo em dupla. E os saberes desinvestidos sdo os “saberes
académicos, formais que, séo desinvestidos, ou seja, que podem ser definidos e relacionados
com outros conceitos independentemente das situac¢@es particulares” (SCHWARTZ, 2010, p.

44).

A producéo do saber em situacdo de trabalho se da a partir da relacdo entre os sujeitos
no momento de busca por melhores condicbes de trabalho. E nessa perspectiva que o
professor luta para construir trabalho digno e proporcionar ensino e aprendizagem nas
condicdes basicas de seus alunos. Os saberes investidos e desinvestidos produzidos pelos
docentes na relacdo com o seu trabalho sdo de fundamental importancia para o processo
construtivo da identidade docente. Arroyo (2003) afirma que, a0 mesmo tempo que 0s
docentes produzem saberes, aprendem sobre si mesmos, mais do que nos centros de
formacao:

Nesses embates na rua, nas greves, nas passeatas, a categoria foi descobrindo a
centralidade do trabalho como determinante da propria existéncia humana.
Aprendemos a centralidade do trabalho ndo s6 na producéo do conhecimento, mas
sobretudo, na prdpria autoprodugdo como sujeitos humanos. (ARROYO, 2003, p.
53).

Os processos formativos vém das experiéncias vividas pelos professores na relagdo

social com familiares, amigos, nas ruas, nas passeatas, nos movimentos de greve, assim 0s
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docentes aprendem e ensinam o que aprendem numa relacdo dialética. O trabalho é essa
relacdo matua, intrinseca da atividade humana. S&o esses saberes produzidos que os docentes
mobilizam para ensinar os discentes na escola.

Os saberes do trabalho ganham forma ao engendrar as maneiras como o professor
aprende; esse aprender esta alicercado na vida material e espiritual, ou melhor, na praxis. E
um saber singular, subjetivo, amplo que possibilita ao professor analisar sua atividade num
contexto inter-relacionado. O trabalho como promotor de valor de uso, nas condi¢cGes do

corposi, impulsiona o professor a lutar pelos seus direitos garantidos nas normas do sistema.

Esse encontro entre 0 meio historicamente construido, com suas técnicas e seus
objetivos, e o trabalhador com suas singularidades, valores, saberes e competéncias,
é sempre em parte singular e requer do sujeito em questdo mobilizar e construir
saberes sobre o trabalho. Assim, para compreender a experiéncia de trabalho
enquanto local de formacdo e producdo de saber, é preciso partir de seu
entendimento como atividade humana. (LIMA; CUNHA, 2017, p. 5).

O trabalho com atividade humana requer melhoria das condices de trabalho. E nesse
sentido que os professores, como sujeitos de corpo-si, lutam para se apropriar da formacéo,
como fizeram os professores egressos do PARFOR, e nesse movimento vdo construindo

saberes, e a0 mesmo tempo adquirem consciéncia da realidade historica de sua profissao.

3.4 A EXPERIENCIA FORMATIVA NA VIDA DOCENTE

A experiéncia em Thompson é um termo médio entre a relacdo social humana e a
consciéncia produzida pelos humanos nessa relacdo. A experiéncia ndo € determinante na
producdo da vida humana, mas ao dar cor a cultura, aos valores e ao pensamento, Thompson
analisa a experiéncia como sendo a produtora da consciéncia humana. Nessa experiéncia sao
produzidas as culturas que norteardo a vida em sociedade: a construcdo de valores € iniciada

por essas relacdes sociais, e também o modo de pensar de cada pessoa:

A experiéncia é um termo medio necessario entre o ser social e a consciéncia social:
é a experiéncia (muitas vezes a experiéncia de classe) que da a cor a cultura, aos
valores e ao pensamento; é por meio da experiéncia que o0 modo de produgéo exerce
uma pressao determinante sobre outras atividades: e pela pratica que a producédo é
mantida. A razdo dessas omissfes se tornara clara quando examinarmos a outra
expulsdo, a expulsdo da agéncia humana. (THOMPSON, 1981, p. 112).

A experiéncia € 0 meio necessario entre o ser social e a consciéncia, ou seja, a
experiéncia de classe da aos seres humanos a oportunidade de pensar, de organizar sua vida,

de entender o meio em que vivem e também de produzir seus espagos.
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N&o sou indiferente aos valores intelectuais nem inconsciente da dificuldade de se
chagar a eles. Mas devo lembrar a um filosofo marxista que conhecimento se
formaram, e ainda se forma, fora dos procedimentos académicos. E tampouco eles
tém sido, no teste da pratica, despreziveis. Ajudaram homens e mulheres a trabalhar
0S campos, a construir casas, a manter complicadas organizac@es sociais, e mesmo,
ocasionalmente, a questionar eficazmente as conclusées do pensamento académico.
(THOMPSON, 1981, p. 17).

Thompson (1981) afirma que os saberes sdo produzidos nas relagbes sociais, ou
melhor, no trabalho. Assim, a experiéncia é formadora e produtora de saber. E nesse
movimento que os trabalhadores, no nosso caso os professores, se organizam como classe,
como postura politica, contra as normas impostas no seu trabalho. Para Thompson essas
normas sdo chamadas “conceitos de jun¢ao”, reafirmando que sdo exploradas tanto na teoria
como préatica. A experiéncia € uma mediacdo necessaria na formacdo dos professores da
educacdo bésica; nessas relagdes se produzem cultura, arte, leis, condi¢bes de existéncia
digna.

A experiéncia, mediada pela cultura que constrdi saberes, permite aos seres humanos o

entendimento sobre sua vida e sua producdo material intermediada pelos processos culturais.

A igualdade do valor do homem comum, que Wordsworth afirma, repousa em
atributos morais e espirituais, desenvolvidos através de experiéncias no trabalho, no
sofrimento e de relagBes humanas bésicas. Baseia-se muito menos em atributos
racionais e ele confia muito pouco na educagdo formal que poderia inibir ou desviar
o crescimento calcado na experiéncia. (THOMPSON, 2002, p. 25).

O docente, nessa perspectiva, deve ser compreendido, valorizado, aceito e respeitado
em sua propria realidade, partindo-se de sua experiéncia de vida, como sujeito produtor de
saberes, de consciéncia ao longo de sua profissao e sua vida laboral. A experiéncia em que 0s
professores se inserem 0s ajuda a desenvolver suas potencialidades, suas criatividades e
maturidade.

Essa experiéncia forma os professores, pois € a experiéncia que prepara 0 caminho
inicial da vida humana. A experiéncia, para Schwartz (2010), é histérica e formadora, mas s6
a experiéncia construida pelos sujeitos; como exemplo: os saberes que professores constroem
na experiéncia ndao dao conta de resolver os problemas sociais que homens e mulheres
enfrentam no decorrer da vida. O saber formal é necessario para ampliar os saberes
produzidos na vida laboral ou na experiéncia de vida. Esses saberes formalizados devem ser

enriquecidos com o saber informal, recriado e criado pelo trabalho.
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Thompson (2002) afirma que Wordsworth néo dava valor ao saber formal pelo fato
de temer a perda dos saberes construidos na experiéncia; o saber formal era destinado a classe

de cultura refinada, a classe burguesa.

Nos marcos do materialismo historico, a analise de E. P. Thompson acerca da classe
social e da consciéncia de classe como fenémeno histérico e como formacédo
econdmica, politica e cultural, ajuda-nos a compreender o atual processo de
constituicdo da classe trabalhadora, sua identidade, suas lutas, sua experiéncia e seu
sentido histérico. Thompson compreende que a classe e a consciéncia de classe vao
formando-se juntas na experiéncia;: é uma formacdo imanente. Tal compreensao
pode ser observada na analise que faz do periodo 1790 a 1830, quando se forma a
classe operéria inglesa. Sua analise considera o modo de vida caracteristico dos
trabalhadores, que estd associado com um modo de produgdo, e os valores
partilhados pelos que viveram durante a Revolucdo Industrial. (VENDRAMINI;
TIRIBA, 2014, p. 56).

A experiéncia é o meio pelo qual os sujeitos se unem e se formam e produzem seus
saberes iminentemente. E nessa concepcdo que compreendemos os professores da educacio
béasica, alunos e egressos do PARFOR, a organizar-se como classe, como sujeitos conscientes
da luta em prol de melhores condicBes de trabalho. A classe se forma também nas relacoes
humanas, através da capacidade de percepcdo da realidade, das articulacfes, de interesses

entre os trabalhadores.

Como formacéo econémica e cultural, a classe é um fendémeno histérico, algo que
ocorre efetivamente nas relagcbes humanas, ndo de uma forma determinada, mas
como uma capacidade de percepcéo e articulacdo de interesses de alguns individuos
contra outros, cujos interesses diferem dos seus. E a “consciéncia de classe é a forma
como essas experiéncias sdo tratadas em termos culturais: encarnadas em tradices,
sistemas de valores, ideias e formas institucionais”. (THOMPSON, 1987, v.1, p. 10).
(VENDRAMINI; TIRIBA, 2014, p. 56).

Nessa concepc¢do, a classe é um fenbmeno histdrico, socioeconémico, politico e
formativo, articulado com consciéncia de classe, materializada nas experiéncias dos
trabalhadores. Para Thompson (1981), a classe e a luta de classes produzidas nas experiéncias
historicas e na cultura sdo questdes fundamentais para a apreensdo da totalidade social. E
nesse contexto que compreendemos a producgdo de saberes investidos e desinvestidos dos
professores, alunos e egressos do PARFOR, como sujeitos que fazem historia e reconstroem
essa historia de modo que, a0 mesmo tempo que esses sujeitos desenvolvem suas atividades,

aprendem a lidar com sua realidade. Nessa historicidade vivida por esses professores eles

> William Wordsworth (1770-1850), poeta romantico inglés.
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investem todos os saberes em seu corpo de si mesmos e também os saberes dos outros
sujeitos.

Esses saberes produzidos historicamente na experiéncia se inter-relacionam com o
trabalho docente. Nessas experiéncias os professores aprendem valores, aprendem a ser
solidarios, reciprocos, éticos, criam elementos necessarios a suas necessidades, aprendem com
o diélogo.

Esse debate se inter-relaciona com o trabalho docente a partir do momento em que a
experiéncia garante que o trabalho do docente se realize no ambiente educativo, trabalho esse
que na realidade ndo se repete, a atividade docente se renormatiza diariamente das normas

prescritas anteriormente:

Nesse sentido, o trabalho real dos docentes ndo é considerado mera repeti¢do do
trabalho que lhes é prescrito — seja por outros ou por eles mesmos —, sendo sempre
lugar de escolhas, um destino a viver. Na sua atividade de trabalho, o docente vive
um processo de retrabalho do saber, que tem intima conexdo com sua dimensdo
subjetiva. Ndo h& cumprimento passivo das prescri¢bes, pois a dindmica de vida
presente no cotidiano escolar exige um processo de recriagdo das normas
antecedentes, 0 que expressa a salde, a mobilizacdo da inteligéncia, o desejo, a
subjetividade docente. Sendo o docente sujeito de saberes e valores, acumulados ao
longo de sua histéria de vida, no ato de trabalho ele decide como fazer usos de si,
sempre a partir de dimensdes éticas, sociais, psicolégicas e culturais. (DIAS;
SANTOS; ARANHA, 2015, p. 212).

O docente, na sua experiéncia, vai aprendendo a criar e recriar as suas proprias
normas, principalmente ao avaliar o discente. No processo avaliativo o docente renormatiza,

mobilizando o saber produzido para assim poder avaliar.

3.5 SABERES INVESTIDOS E DESINVESTIDOS NO TRABALHO DOCENTE

Os estudos sobres saberes investidos tém como referéncia as décadas de 1960 a 1980,
advindo de estudiosos como Alain Wisner, George Canguilnem e Ivar Oddone sobre as
tensdes no mundo do trabalho, principalmente na Italia e na Franca, quando os trabalhadores
fabris em Turim e Paris se revoltaram devido as condicBes precéarias de trabalho. Os
trabalhadores nas condig¢Ges de precariedade adoeciam, impulsionados por um conjunto de
fatores desagradaveis no trabalho, e essa situacdo contribuiu para que o0s estudiosos
desenvolvessem pesquisas nesse campo (SCHWARTZ, 2010).

A luta pela melhoria das condigdes de trabalho chamou a atengéo de estudiosos como

Oddone, Schwartz entre outros, que a partir das décadas de 1980 e 1990 se organizaram com
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outros médicos, como Alain, e implantaram o MOI*, liderado por lvan Oddone, médico que
trabalhava em uma das empresas automobilisticas na Italia, com a intencdo de investigar 0s

problemas de satde dos trabalhadores. A contribuicdo do MOI:

Uma das contribuicbes do MOI foi a realizacdo do mapeamento dos riscos nos
ambientes de trabalho (Oddone; Re & Briante, 1986). De acordo com Oddone et al
(1986), milhares de mapas de riscos foram realizados na Italia, entre os anos 1960 e
1970, por operérios, estudantes, médicos e psicdlogos engajados nas lutas pela satde
para representar as condi¢des de trabalho, objetivando valorizar a experiéncia e o
saber dos trabalhadores. (SILVA; SANTQOS, 2017, p. 2).

Esse movimento foi ganhando adeptos como médicos, dentistas, operarios,
sindicalistas, cientistas e estudantes de todos 0s cursos, com o intuito de estudar os problemas
de saude causados pelo trabalho nas fabricas automobilistas. Desse movimento surgiu a

Comunidade Cientifica Ampliada — CCA" na Italia. Para Brito & Aranha (2004), a
eclosdo da Comunidade Cientifica Ampliada ocorreu em uma época em que se
constatava que 0s conhecimentos da medicina eram insuficientes para responder as
demandas de saude coletiva que advinham dos locais de trabalho. Oddone (2007)
destaca que o propdsito principal das equipes de trabalhos existentes nas
Comunidades Cientificas Ampliadas era confrontar os saberes formais dos
pesquisadores e os saberes informais dos trabalhadores para produzir um regime de
conhecimentos sobre o trabalho. Ainda segundo o autor, esses saberes estavam
relacionados com a experiéncia do trabalhador na sua singularidade, entendido como
elemento central da investigagdo. (SILVA; SANTOS, 2017, p. 2).

Esses estudiosos, muitos deles marxistas, analisam o trabalho como principio
educativo. Além disso, compreendem o trabalho como atividade humana, pautados nas
abordagens ergoldgicas, tendo como referéncia Schwartz, Charlot e o fenomendlogo Tardif.

Para Schwartz (2010), os estudos dos saberes provém da experiéncia (saber investido),
devem ser distintos do saber formal (saber desinvestido), categoria utilizada pelo autor: “Para
designar esse polo tdo enigmatico da experiéncia que deve ser distinto do saber formal, na
perspectiva ergologica, falamos de saber investido. Isso reenvia a especificidade da
competéncia adquirida na experiéncia, que deve ser investida em situagdes historicas”

(SCHWARTZ, 2010, p. 44).

Sdo saberes que ocorrem em aderéncia, em capilaridade com a gestdo de todas as
situacdes de trabalho, elas mesmas adquiridas nas trajetdrias individuais e coletivas
singulares, contrariamente aos saberes académicos, formais que, sdo desinvestidos,
ou seja, que podem ser definidos e relacionados com outros conceitos
independentemente das situac8es particulares. (SCHWARTZ, 2010, p. 44).

'® Movimento Operério Italiano.
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Para Lima e Cunha (2018), o saber investido sempre estda em aderéncia com a
atividade de trabalho, ndo é formalizado nem esta escrito em qualquer lugar. E um saber

individual, proprio de cada pessoa.

Esse saber, denominado saber investido, ¢ construido “[...] na experiéncia da gestdo
de toda a atividade de trabalho. E esta experiéncia é investida nesta situacdo Unica e
historica. Trata-se de um saber que estd em aderéncia com a atividade. Ele nédo é
formalizado e nem escrito em qualquer lugar” (TRINQUET, 2010, p. 101). E
justamente por estar em “aderéncia” com a atividade que o saber investido ndo ¢
facilmente verbalizado ou constatado. O saber investido estd no corpo-si, uma
“entidade” que “atravessa tanto o intelectual, o cultural, quanto o fisiol6gico, o
muscular, o sistema nervoso” (DURRIVE; SCHWARTZ, 2007, p. 44) e que remete
a um sujeito que ndo é nem completamente consciente nem inconsciente de sua
acdo. (LIMA; CUNHA, 2018, p. 18).

Como se observa, as analises sobre saberes, investidos e desinvestidos, ganham espaco
na pesquisa sobre trabalho e educagdo, pois ddo conta de desvendar os problemas
relacionados as atividades de trabalho, como, por exemplo, os professores, alunos egressos do
PARFOR. Por outro lado, as categorias saberes investidos e desinvestidos, utilizadas nas
pesquisas sobre trabalho e educacgdo, apresentam-se como uma critica as concepcles de
saberes relacionados com a categoria trabalho abstrato, de modo que os saberes sdo
fragmentados; desconsiderando-se a producdo de saberes num contexto inter-relacionado, a
prépria escola é uma instituicdo que tem contribuicdo para a fragmentacao de saberes. Assim,
ergologia como um método transdisciplinar inovador “busca religar tudo que ¢ representado

separadamente” (VERISSIMO, 2015, p. 2), ja em termos de saberes.

O saber investido tem um lugar privilegiado no Departamento de Ergologia, sempre
convocado quando se fala no Dispositivo Dindmico de Trés Polos-DD3P. Trata-se
de uma nogdo que é caracteristica de um momento que, em termos educacionais, se
identifica com a abordagem sociopolitica ou sociocultural. Nas escolas e nas
empresas ainda predominam as abordagens tradicionais, que definem que o saber é
externo ao homem cuja abordagem epistemoldgica do conhecimento é empirista, ou
interna a0 homem quando a abordagem é inatista. Neste caso ou o saber é
transmitido de fora para dentro, cabendo ao homem assimila-lo, ou o saber nasce
com o homem, bastando ser despertado. A ergologia, ao considerar a terceira via
epistemoldgica do conhecimento, que pressupde que os saberes sdo internos e
externos ao homem, busca religar tudo que é representado separadamente. Assim,
cada pessoa investe saberes em seu corpo-si, e esses saberes serdo reinvestidos na
atividade. Portanto, na interagdo com o mundo, ou seja, ao entrar em contato com o
mundo, se relacionando com ele, 0 homem reage de acordo com o0s saberes que ele
tem investidos em seu corpo-si e, ao interagir, ele acessa os conhecimentos
presentes no mundo e pela sua atividade investe esses saberes em seu corpo-si.
(VERISSIMO, 2015, p. 2).
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Para a autora citada, a ergologia considera que as pessoas investem saberes em seu
corpo-si, a partir de suas atividades, ou melhor, 0s homens reinvestem saberes, apropriam-se

dos saberes ao longo de sua historia, de suas atividades.

Primeiramente, a ergologia adjetiva esse saber de investido porque remete a
especificidade da competéncia adquirida na experiéncia da gestdo de toda a
atividade de trabalho. E esta experiéncia € investida nesta situacdo Unica e historica.
Trata-se de um saber que esta em aderéncia com a atividade. Ele néo é formalizado e
nem escrito em qualquer lugar. Essa experiéncia estd cravada no intelecto e/ou no
corpo, no corposi, como diria Schwartz, quer dizer, a0 mesmo tempo no corpo e na
mente ou na alma. Sem atribuir, para este Ultimo termo, qualquer conotacdo
religiosa. Situamo-nos, aqui, no dominio do material e do ideal, do materialismo e
do idealismo. (TRINQUET, 2010, p. 111).

Essa concepcdo de saberes investidos compreendemos que esta presente nas atividades
dos professores da Educagdo Basica, alunos egressos do PARFOR Pedagogia de Cameta. As
atividades desses professores proporcionam construir saberes em seu corpo-si, de modo que
sdo saberes inter-relacionados com os saberes desinvestidos, que ganham relagdo com sua
profissdo, com os cursos que lhes sdo oferecidos, com as rela¢6es familiares, com os colegas,
alunos, entre outros, e isto foi identificado nos discursos dos professores pesquisados.

Por outro lado, os saberes desinvestidos, na concepgdo de Schwartz (2010), séo os
saberes construidos na academia na desaderéncia, foram formalizados a distancia pelos
outros. S0 os conhecimentos cientificos no sentido filoséfico da palavra, reconhecidos como
saber formalizado, elaborado, formal, constituem o conhecimento cientifico, o saber da

ciéncia da educacao ou da teoria do conhecimento.

Inicialmente, sera explicitada a nocdo de saber constituido, por conter sentido mais
acessivel de se apreender. Trata-se do que, em geral, chama-se, simplesmente, de
saber, ou dito de outro modo: saber académico. Em outros termos, tudo o que é
conhecido, formalizado nos ensinos, nos livros, nos softwares, nas normas técnicas,
organizacionais, econdmicas, nos programas de ensino, etc., como jé foi referido
alhures. Para nés, erg6logos, este tipo de saber, por mais importante e primordial
que seja, ndo é capaz de sozinho explicar o que acontece no trabalho tal como ele é
exercido na situacao real. Ele apenas é suficiente para explicar o trabalho tal como é
prescrito, antes de sua realizagdo, mas nao para explica-lo em sua realizacéo efetiva.
Uma outra forma de saber contribui para preencher e gerir a distancia entre o
trabalho prescrito e o trabalho real, a saber, o saber investido. (TRINQUET, 2010, p.
8).

Esses conhecimentos sdo plurais, diversos, mas ha os conhecimentos que dao aos
homens e mulheres possibilidades de conhecer a politica, a economia, a literatura, a cultura, a

historia, a filosofia, a sociologia, as artes, a educacdo, o trabalho, a religido, a natureza, as
tradi¢des, a formacéo e a sociedade humana em geral.
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Do filésofo democratico” que consciente de que “todo mestre é sempre aluno e todo
aluno ¢ mestre” instaura uma relacdo dialética entre cidadania e vida, entre
conhecimento e acdo, entre filosofia e politica. Imbuido destra estreita relacdo, o
novo intelectual opera de tal modo a modificar o ambiente do qual faz parte e
percebe que o proprio meio, a “realidade objetiva” que o cerca “funciona como
mestre” enquanto o obriga a um continuo aprendizado e uma incessante superagao
do proprio saber. (SEMERARO, 2006, p. 16-17).

O conhecimento se da em uma relacéo dialética entre cidadania e vida, ou seja, entre a
relagdo humana e o processo cultural em que vivem esses “interlocutores”, entre os saberes
construidos nessa relagdo humana, em busca de meios pela sobrevivéncia, entre 0s
conhecimentos da vida humana e da politica desenvolvida para a transformacao social; esse
conhecimento € inacabado e tende-se sempre a sua superacao. Semeraro (2006) afirma ainda
que Gramsci, ao ser encarcerado, sentia a necessidade de contato com a “vida real”, com a

relagcdo humana, com a natureza, com as agdes concretas de vida:

Quando se lembra que Gramsci, no cércere, sentindo-se longe da “complexidade
molecular da vida real”, confessarda que a falta de contato direto e pessoal com
interlocutores reais se transforma com dificuldade cognitiva, quase na
impossibilidade de pensar e escrever devido a distancia da impressdo imediata,
direta, viva, da vida de Pedro, Paulo de Jodo, de especificas pessoas reais sem
entender as quais nao é possivel compreender o que é universalizado e generalizado.
(SEMERARO, 2006, p. 17).

Gramsci percebe a limitacdo e fragmentacdo de seu conhecimento, por ndo poder se
relacionar e conviver com a vida de interlocutores reais, o que afetou significativamente sua
cognicdo, impossibilitando-o de avancar nas leituras, na escrita, nas analises da sociedade do
seu tempo, conforme Semeraro (2006, p. 17): a “distancia da impressao imediata, direta, viva,
da vida”. Ou melhor, ¢ na relacdo dialética da vida e agdo humana que sdo construidos
conhecimento e saberes. E nessa relacdo que se compreendem os saberes investidos e
desinvestidos, numa integracdo indissociavel produzida nas relagdes das atividades de
trabalho.

A concepgdo de saberes investidos e desinvestidos é uma inter-relacdo permanente nas
atividades dos professores, alunos egressos do PARFOR. Esses professores sdo sujeitos
construtores de saberes, inter-relacionados com sua profissdo, principalmente no campo
avaliativo. Essa atividade pedagogica possibilita aos professores construir saberes apropriados

nos cursos de sua formacéo, relacionados com os saberes adquiridos de sua atividade.

Para Tardif (2002) o saber do docente é plural, formado pela combinacéo de saberes
profissionais, disciplinares, curriculares e experienciais. Os trés primeiros saberes
situam-se em uma posicdo de exterioridade em relacdo a pratica docente, pois sdo
definidos pelo Estado e pelos grupos produtores de “saberes sociais”. Os saberes
experienciais, por sua vez, tm origem na pratica cotidiana dos professores em
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confronto com as condigdes reais de trabalho e constituem os fundamentos de sua
competéncia. (LIMA; CUNHA, 2018, p. 21).

Os saberes investidos tém um arcabougo significativo, pois estdo recheados de
historia, de costumes, de sucessos e insucessos, de aprendizados, de lutas em prol de melhores

condigdes de trabalho.

Esses elementos da ordem do investido na histéria podem ser abandonados,
negligenciados e até mesmo menosprezados e essa atitude ocasiona crise em um
momento ou noutro, ou mesmo ao contrario, podemos tentar desdobra-los porque,
na medida em que ha saberes, ndo € impossivel articula-los sobre saberes formais.
Isso permite restabelecer uma relacdo de interfecundacéo: a perspectiva ergoldgica
chama isto de dispositivo dindmico a trés polos: considerar, fazer falar esses saberes
de experiéncia investidos e, a partir dai, retrabalhar, recortar os conceitos mais
formais. (SCHWARTZ, 2010, p. 44).

Para Schwartz, os elementos da ordem dos investidos ou 0s saberes construidos
historicamente podem ser abandonados, negligenciados em algum momento da histéria
humana. Esses saberes investidos sdo recheados de variados saberes e podem ser integrados
aos saberes formalizados.

3.5.1 Dispositivo dinamico a trés polos
O dispositivo a trés polos tem por base confrontar os saberes formalizados com 0s

saberes investidos. Esse dispositivo teve influéncia da comunidade cientifica ampliada:

A elabora¢do do instrumento conceitual metodoldgico denominado “Dispositivo
Dindmico de Trés Polos — DD3P” foi influenciada pela Comunidade Cientifica
Ampliada, criada por Oddone e seus colaboradores (Brito & Aranha, 2011). Apesar
da grande contribuicdo da Comunidade Cientifica Ampliada, Schwartz (2000b)
revela que esta apresenta limites, uma vez que sugere a preferéncia do campo
cientifico na producéo de conhecimento sobre a atividade, ndo definindo de forma
clara as competéncias proprias de cada um dos envolvidos, além de ndo deixar claro
0 projeto de trabalho conjunto. (SILVA; SANTOS, 2017, p. 6).

Sobre esse dispositivo dindmico a trés polos, Schwartz (2009) destaca que:

Os saberes tendencialmente produzidos na desaderéncia; no polo 2, aqueles
derivados das demandas do tratamento do vaivém entre aderéncia e desaderéncia. O
polo 3 pontua as convicgdes iniciais que impulsionam os protagonistas a se engajar
nos processos em que cada um deve retrabalhar seus proprios recursos,
confrontandoos com os recursos dos outros (didlogos socraticos de duplo sentido).
(SCHWARTZ, 2009, p. 268).

O dispositivo dindmico a trés polos, estudado por Schwartz na perspectiva

metodologica da ergologia, demonstra que os saberes ndo sdo construidos aleatoriamente;
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pelo contrario, h& critérios, selecbes, significados porque representam a historia do
trabalhador. Em outros termos, h&d uma classificacdo, que pode dar-se em trés momentos.

O primeiro é composto do polo dos conceitos, originado pelas diferentes disciplinas.
O segundo polo é o das forcas de convocacdo e reconvocacgdo, gerado por saberes
produzidos pelas experiéncias dos trabalhadores nas varias situagdes vivenciadas. E
o terceiro é o da ética e das exigéncias epistemoldgicas. (VIEIRA JUNIOR;
SANTOS, 2012, p. 89).

Assim, os trés polos, sdo receados de significados, um esta interligado no outro; certo
é que a producdo dos saberes se pauta também na ética, no respeito, na construcdo da

personalidade do trabalhador.

a) polo dos saberes constituidos; b) polo dos saberes investidos na atividade; c) polo
dos conceitos, da ética e dos meios propostos pelo referencial ergoldgico. De acordo
com Brito (2004), é esse terceiro polo que permite a ligagdo entre os dois anteriores,
visto que trata da ética que constr6i as relagcdes entre os individuos e que é
fundamentada por uma visdo filos6fica de humanidade. (VIEIRA JUNIOR,;
SANTOS, 2012, p. 89).

O primeiro polo é considerado como conjunto dos saberes constituidos, que ja possui
conceitos, como, por exemplo, o conhecimento cientifico, académico, competéncias
profissionais e disciplinares. Esse primeiro polo relacionado com avaliacdo opera da seguinte
maneira: 0s docentes egressos do PARFOR construiram saberes na graduacdo em pedagogia
sobre 0s conceitos, métodos, definicdo, finalidade e tipos de funcGes da avaliacdo; a
diagnostica (analitica), somativa (classificatéria) e formativa (controladora). 1sso, em outros
termos, permitiu o conhecimento antecedente, reconhecendo 0s conceitos necessarios para

proporcionar as relac6es sociais, individuais.

O primeiro polo do DD3P ¢ o dos conceitos, aquele que nos permite ter acesso ao
conhecimento antecedente e que nos faz distinguir o que é uma prescri¢cdo, como se
comporta o corpo humano, como age e 0 que se espera dele em termos de agao
humana; as nocbes de mercado; a traducdo de uma palavra; a comunicagdo, entre
outros conceitos e conhecimentos. E o polo que indica o lugar dos saberes
pertinentes, objeto de um esfor¢co e de uma ascese que visam aos produtos da
disciplina epistémica, em um sentido restrito ou amplo. (SCHWARTZ, apud
FURTADO; FISCHER, 2011, p. 181).

O primeiro polo permitiu aos docentes egressos do PARFOR saberes que antecedem
suas atividades e que distinguem 0 que ja vem prescrito e como se comportar diante dessas
normas e prescri¢des, além de aprender como agir diante da regra que rege a vida e o trabalho

humano. Em relacdo a avaliacdo, os docentes tiveram no Curso de Pedagogia a nocdo de
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avaliacdo dialdgica, avaliacdo emancipadora, avaliacdo. Ou seja, os docentes tiveram 0s
fundamentos tedricos consistentes para subsidiar o trabalho na sala de aula.

O segundo polo, DD3P, possibilita construir saberes no percurso das atividades: ao
mesmo tempo em que desenvolve o trabalho, desenvolve também os saberes, num momento

continuo.

O segundo polo é o das ‘forcas de convocagdo e reconvocacdo’. E o polo dos
saberes gerados nas atividades, em que os interlocutores da atividade desempenham
um papel fundamental, pois eles valorizam seus saberes especificos e transformam
sua situagdo de trabalho. Esse polo designa a implicacdo de processos socraticos por
meio dos parceiros ou interlocutores engajados em atividades na maior diversidade
de suas experiéncias, trajetorias e posi¢des hierarquicas. Nesse polo, deve-se estar
atento a qualquer ponto de vista hegemonico sobre a concepcdo de atividade de
trabalho. (SCHWARTZ apud FURTADO; FISCHER, 2011, p. 181).

O segundo polo é entendido como sendo o polo da convocacdo e reconvocagdo dos
saberes que os homens constroem e devem ser mobilizados para realizar o trabalho. Nessa
perspectiva, em relacdo com a avaliacédo, esses saberes sdo gerados na atividade e também séo
utilizados para transformar a realidade em que se inserem. Dessa forma os saberes construidos
no segundo polo sdo valorizados pelos docentes que aprenderam a avaliar os alunos e,
portanto, sabem como e o que avaliar no aluno.

O terceiro é o que pode ser utilizado para fazer a ligacdo entre o primeiro e segundo
polos, € o encontro de uma postura ética, de responsabilidade, de construcdo do trabalhador

como sujeito produtor das relagdes de trabalho, pautado nos principios de dignidade humana:

O terceiro polo é o encontro entre os dois primeiros, que se opera conforme a
postura ética e epistemolégica dos envolvidos nos polos, em um processo de
confronta¢do que ndo se instala naturalmente, mas, sim, por meio de um processo de
desconforto intelectual e social. Entretanto, sem a vontade conjunta dos
protagonistas, engajados nas atividades socialmente transformadoras de ampliar seu
horizonte de vida, ndo haveria motivo para a acareacdo dos dois polos. Com isso,
obstar-se-ia a acdo do terceiro polo de ganhar substancia e ampliar-se por meio do
corpo social. Ha que se instituir, nesse polo, essa vontade de saber. (SCHWARTZ
apud FURTADO; FISCHER, 2011, p. 181).

Dessa forma, a importancia de compreender a dindmica de trés polos nos possibilita
esclarecer que o saber investido pode ser integrado aos saberes desinvestidos se forem
entendidos como a dinamica de trés polos. O primeiro polo é constituido dos saberes técnicos,
codificados, ou que Schwartz chama de prescritos. O segundo consiste de um saber investido
construido nas atividades dos trabalhadores, ou nas experiéncias permanentes e recriadoras,

como, por exemplo, no trabalho docente. Ambos os polos baseados em Trinquet (2010) se
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diferenciam em suas origens, formas e conteudo, mas na analise da atividade de trabalho,
ambos os polos se complementam.

O terceiro é 0 polo em que se da a intervencdo dialética e dialogica dos dois primeiros
polos, provocando o encontro dos dois polos no sentido de poder recriar, renormatizar os

saberes produzidos nos dois polos, para assim poder renovar os saberes e criar outros saberes.

Por fim, o polo 11l da intervencdo € o encontro dialético e dialdgico dos outros dois
polos (Schwartz, 2001). Durrive (2011) reforca que o polo Il provoca o encontro
dos polos I e 11 e do encontro de ambos ocorre a visibilidade das renormalizacGes e a
renovacdo dos saberes formais e disciplinares, culminando na formacdo de um outro
saber. Trinquet (2010) concorda e diz que o polo Il se faz presente para que 0s
outros dois polos sejam eficazes e construtivos. (SILVA; SANTOS, 2017, p. 6).

Nas avalia¢des que os docentes realizam, mobilizam-se saberes produzidos atraves das
prescricdes, os saberes desinvestidos e 0s saberes investidos, produzidos nas suas
experiéncias laborais, que se integram, formando novos saberes para avaliar os discentes.
Esses novos saberes séo ferramentas que possibilitam aos docentes avaliar de outra forma os
discentes, avaliando o saber do aluno, suas aptiddes apropriadas por alunos e as dificuldades
desenvolvidas por esse alunado no decorrer da sala de aula. Avaliar a forma de aprender,
conversar, rir e dialogar com o aluno, proporcionando a este uma aprendizagem promissora
qgue desenvolva a capacidade de autonomia, crescimento intelectual e independéncia,
possibilitando vida profissional livre das opressdes capitalistas. Tardif (2002, p. 106) destaca
que “compreender os saberes dos professores ¢ compreender, portanto, sua evolugdo e suas
transformacdes e sedimentacdes sucessivas ao longo da histdria de vida e da carreira, historia
e carreira essas que remetem a vérias camadas de socializacdo e de recomego”. Para Charlot
(2000, p. 52), a formacdo humana é produto de um processo construido ao longo da vida
humana, em que os homens constroem seus saberes uns com 0s outros. O saber humano néo é
uma dadiva somente da natureza, mas um processo conflituoso construido nas relagcdes
socioculturais. O saber sdo produtos do trabalho dos professores, alunos egressos do
PARFOR. Para Charlot (2000, p. 53), “nascer é penetrar nessa condi¢do humana. Entrar em
uma historia, a histéria singular de um sujeito inscrita na historia maior da espécie humana.
Entrar em um conjunto de relagdes e interagdes com outros homens”.

Assim, os professores, alunos egressos do PARFOR, produzem saberes no processo
historico de sua profissdo, saberes que contribuem para esses profissionais ensinarem e
avaliarem o aprendizado de seus alunos. E nessas relacdes que se materializam saberes

investidos na préatica do professor, aluno egresso do PARFOR, um saber que ndo esta restrito
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somente ao cotidiano da escola, mas inter-relacionado com outros saberes produzidos nos

espacos da formacao dos professores, como o Curso de Pedagogia do PARFOR na UFPA.

Pode dizer-se, com propriedade, que o trabalho do professor se sustenta ndo numa
teoria, mas em teorias, firmadas quer nos saberes produzidos pela ciéncia, quer nos
saberes construidos por si, sob a forma quer de teorias implicitas, crencas ou
convicgdes (Borges, 2014, Esteves, 2009). Estudo realizado (Borges, 2013, 2014)
sobre o conhecimento profissional de professoras do 1.° ciclo do ensino basico,
revelou que cada uma delas apresentava uma teoria pessoal constituida por saberes
distintos (de conteldo, de pedagogia geral, de conhecimento pedag6gico de
conteido) procedentes de fontes tedricas e académicas, mas também em saberes
aprendidos e construidos durante a sua pratica profissional diaria. (Saberes
experienciais). (BORGES, 2016, p. 149).

O conhecimento cientifico ou saber desinvestido é sistematizado por ser produto de
estudos organizados sobre o contexto social, estudos que requerem processos metodologicos,
pautados nas leis, regimentos e principios universais que proporcionam a validade dos
saberes. Rolo e Ramos (2014) consideram que o saber dos professores desenvolvidos na
experiéncia de sua profissdo, em sala de aula, se integram com outros saberes, como 0S
saberes cientificos, produzidos nos espacos formalizados.

A empiria € norte para as investigacdes cientificas, pois é na empiria que se constroi o
objeto de pesquisa. A empiria pode ser considerada como uma arvore gigante que nos fornece
elementos inimaginaveis a ser descobertos, da qual cada galho, cada folha, cada casca contém
células, que contém outras células infinitas para ser investigadas, transformadas em saberes
desinvestidos. Os estudos cientificos trazem informacdes colhidas de fatos, escritos, vivéncias

e vozes humanas, e transformadas em aprendizagens superiores ou formais.

O saber desinvestido sdo os saberes construidos na academia através da ciéncia, e
que sdo relacionados com outros conceitos formais, “saberes académicos, formais
que, sdo desinvestidos, ou seja, que podem ser definidos e relacionados com outros
conceitos independentemente das situagdes particulares”. (SCHWARTZ, 2010, p.
44).

O saber desinvestido complementa os saberes investidos ou o verdadeiro saber. Toda
atividade de trabalho deve ser compreendida a partir dessas duas formas de saber. Elas
tendem a se integrar nos processos do trabalho humano: “Para compreender e analisar uma
situacdo de trabalho, o procedimento de associar os saberes académicos com 0s saberes da
experiéncia daqueles que trabalham, certamente, consiste em uma atitude deontologica e
¢tica, mas, se trata, sobretudo, de uma postura cientifica” (TRINQUET, 2010, p. 8). Os

ergoélogos afirmam que sozinho o saber formal ndo é capaz de explicar o que acontece no
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mundo do trabalho, é necessaria a integracdo com o saber investido para explicar o que ocorre
na relacdo com a atividade de trabalho laboral.

Por outro lado, o saber académico formal é desinvestido. Isso significa que ele é
definido fora desta atividade particular que estudamos e vinculado a outros
conceitos, independentemente de situagcdes particulares. Ele €é genérico,
generalizavel e constituido do exterior de todas as situacBes precisas. Por isso, 0
classificamos como estando em desaderéncia com a atividade do aqui e agora.
(TRINQUET, 2010, p. 8).

Essa concepcdo de saberes rompe com os paradigmas taylorista, fordista e toyotista de
producdo, que compreendem somente os saberes racionalizados, que produzem mercadorias
para suprir o mercado, tornando-se moeda de troca, desvalorizando o saber construido nas
relagbes sociais. Os saberes investidos e desinvestidos sdo produtos da integracdo das
atividades no contexto do trabalho, produzidos pelos proprios trabalhadores, como fazem os

professores, alunos egressos do Curso de Pedagogia do PARFOR em Cameta.

Essa concepcdo de trabalho rompe com o paradigma taylorista de producdo, que
apregoa que o trabalho pode ser completamente racionalizado e prescrito,
excluindose dele qualquer aspecto de subjetividade do trabalhador, e traz a tona uma
distincdo fundamental entre trabalho prescrito e trabalho real. O primeiro, diz
respeito as normas e protocolos fornecidos aos trabalhadores como forma de se
alcancar determinado objetivo. JA& o segundo diz respeito a forma como o
trabalhador realiza seu trabalho cotidianamente, mobilizando seus saberes para
atender as necessidades surgidas no ambiente de trabalho. (LIMA; CUNHA, 2018,
p. 18).

No sistema do capital o trabalho é racionalizado, prescrito. As autoras afirmam que
essa forma de ver o trabalho exclui a possibilidade de esses trabalhadores pensarem,

planejarem, distanciando o trabalhador da sua auto formacéo da producao de saberes.

3.6 SABERES INVESTIDOS E DESINVESTIDOS DOS PROFESSORES COMO
INSTRUMENTO DE AVALIACAO NO PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM
DO EDUCANDO DA EDUCACAO BASICA

Os saberes investidos e desinvestidos sdo essenciais para organizar a avaliacdo do
ensino e da aprendizagem no espaco escolar. Para Tardif (2000), as aprendizagens construidas
nas atividades do professor garantem que esses profissionais desenvolvam suas aulas

cotidianamente:

Essa aprendizagem, freqiientemente dificil e ligada aquilo que denominamos
sobrevivéncia profissional, quando o professor deve dar provas de sua capacidade,
ocasiona a chamada edificacdo de um saber experiencial, que se transforma muito
cedo em certezas profissionais, em truques do oficio, em rotinas, em modelos de
gestéo da classe e de transmissdo da matéria. (TARDIF, 2000, p. 14).
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Para o autor citado, a aprendizagem como produto do saber sustenta a prética docente
por toda a sua extensdo escolar. O que os docentes aprendem oportuniza sua sobrevivéncia

profissional, seus meios de continuar a ensinar.

Para Schwartz (2000), toda e qualquer aprendizagem traz consigo os ingredientes
das experiéncias anteriormente adquiridas e sdo requisitadas em uma nova situacdo
de aprendizagem, caracterizando a competéncia de aprender. Afirma que seis
ingredientes constituem as competéncias da atividade industriosa e compdem as
aprendizagens advindas das experiéncias de trabalho: (1) a apropriacdo do saber
formal, codificado e estocado nas normas e regras do trabalho. Representa o
conjunto de normas de procedimentos incorporados nas técnicas e tecnologias de
producdo e gestdo existentes; (2) a singularidade que se constitui nas experiéncias
corporais e espirituais adquiridas no trabalho pelo trabalhador. Destaca-se a acdo dos
trabalhadores na diferenciacdo entre trabalho prescrito (previsto) e o trabalho real
(realizado) oportunizando novas aprendizagens e renormalizagdes; (3) “uso de si por
si mesmo™: ¢ a capacidade de dialética entre os dois primeiros na medida em que
permite o confronto de regra e a tomada de decisdes na resolucéo de problemas; (4)
a implicacdo necesséaria no trabalho, a dindmica de singularidade do trabalhador que
perpassa a atividade industriosa. Refere-se ao sentido atribuido ao préprio trabalho
pelo trabalhador, a aprendizagem de valores que se inscrevem na aprendizagem de
sua funclo, como quarto; (5) a motivacdo para a aprendizagem, o desejo pela
qualidade e pela aquisicdo de saberes, aparecem como quinto ingrediente.
Favorecem a cooperagéo entre colegas na realizacdo de tarefas; e, (6) a capacidade
de articulacdo entre o individual e o coletivo de trabalho, implica em autoavaliacéo e
avaliagdo dos pares em busca de ajustes das estratégias coletivas de acdo. (ZORZI;
FRANZOI, 2010, p. 119-120).

Os saberes investidos e desinvestidos dos professores sdo transformados em
aprendizagem, compondo o corpo-si dos professores. Sao saberes que também vao contribuir
para avaliar os saberes construidos pelos alunos no cotidiano da escola. O saber investido no
corpo-si dos professores contribui no processo avaliativo do ensino e aprendizagem de alunos
em sala de aula, é um saber produzido no exercicio da profissao docente e de sua vida laboral,
por isso é historico, materializado na préatica da sala de aula, € um saber profissional por
entender que hd uma inter-relacdo muatua com alunos, professores, diretores, vice-diretores,
serventes, pais, além do espaco escolar com diversidades de objetos. Assim, os professores
vao construindo saberes em torno da realidade de seus trabalhos.

Esse saber produzido pelos professores Tardif (2002, p. 36) classifica como plural e
temporal. Plural para o autor “¢ formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes
oriundos da formagdo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais”;
“temporal significa dizer que ensinar supde aprender a ensinar, ou seja, aprender a dominar
progressivamente os saberes necessarios a realizagdo do trabalho docente”. Nesse sentido, a
producdo de saberes vem exclusivamente do cotidiano da sala de aula; mas para que o

docente realize sua pratica, ele necessita de alguns saberes, principalmente, quando ensina as
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criangas a ler e escrever; esses saberes sdo utilizados como técnicas que aprenderam no
decorrer das suas atividades pedagdgicas e de que eles se apropriam para planejar suas aulas e
as avaliacOes propostas pelos curriculos da escola.

Sé&o saberes docentes que interferem no processo avaliativo, produzido na experiéncia,
na formacdo profissional, nas disciplinas da ciéncia da educacdo. Tardif (2002) afirma que os
saberes da formacdo profissional sdo produzidos pela ciéncia e pela acdo pedagdgica
cotidianamente. O autor destaca ainda que os professores produzem formacao e saberes no
contexto de seus trabalhos. Para Silva (2010), a formacao do professor e o saber devem ser
algo que esteja ligado ao processo de constru¢do da vida humana num contexto social,
principalmente na vida profissional dos docentes.

Nas palavras de Nez (2004), formar é construir novos conhecimentos, experiéncias,
aprendizagens, garantindo avangos para 0 hovo ensino, nova maneira de educar, de ensinar 0s
alunos a ser mais criticos e reflexivos de sua realidade (FREIRE, 1996). Perrenoud (2002, p.

20) destaca que a formagao de professores “se da nas relagdes sociais, nas experiéncias
das praticas dos professores”. A formagdo esta inter-relacionada com o saber: ao mesmo

tempo em que se forma, produz-se saber.

Os saberes da formagéo profissional sdo produzidos pela ciéncia da educacgdo e dos
saberes pedagogicos. [...] os saberes profissionais correspondem ao conjunto de
saberes transmitidos pelas instituicGes responsaveis pela formagéo profissional dos
professores. (DONATO; ENS, 2008, p. 160).

Os saberes sdo inter-relagcdes produzidas pela ciéncia da educacdo e pelo processo
pedag6gico no decorrer de sua formacdo. Esses saberes adquiridos nas experiéncias dos
professores sdo construidos ao longo do processo histérico, materializado na diversidade ou
pluralismo do saber: “Os saberes dos professores sdo uma realidade social materializada
através de uma formacdo, de programas, de praticas coletivas, de disciplinas escolares, de
uma pedagogia institucionalizada etc., € a0 mesmo tempo os saberes dele” (TARDIF, 2008, p.
16).

Conforme Tardif (2002), sdo saberes curriculares os livros didaticos, os préprios
conhecimentos construidos historicamente, o saber-fazer pessoal e a préopria formacao
profissional. Para Rodrigues (2012), o conhecimento tedrico que esses profissionais
constroem ¢é resultado de produgdo cientifica, de pesquisas, enquanto o saber préatico é

construido na pratica no cotidiano:
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Estudando saberes experienciais que docentes constroem mediante desafios e
dificuldades da pratica pedagodgica, o conhecimento, com base em Fiorientini, [...]
(1998), estaria ligado ao resultado de producdo cientifica, oriundo de pesquisas,
enquanto que o saber seria um modo de conhecer-saber menos rigoroso, mais
relacionado a esfera da praticidade. (RODRIGUES, 2012, p. 38).

Os saberes experienciais sdo construidos com desafios e dificuldades no processo do
trabalho do professor, capaz de proporcionar transformacdo na dinamica da sala de aula,
interferindo no contexto da sociedade, de modo que a sala de aula é uma representagéo social.

Assim, a formacéo e o saber investidos/desinvestidos do professor estdo relacionados
com o tipo de sociedade que se quer construir e em que perspectiva esse docente esta
formandose: se é em uma formag&o técnica ou transformadora, j& que Neiva (2014, p. 87)
“enfatiza que as discussdes sobre a formagao docente t€ém revelado a necessidade de se refletir
a complexidade da tarefa de ensinar e a necessidade de que os processos formativos
ultrapassem a dimensao instrumental da profissdo docente”.

Cardoso, Pino e Dorneles (2012, p. 4) destacam que existe um saber especifico e que é
a juncdo de outros saberes que se legitimam no cotidiano da profissdo: “os saberes docentes
podem ser provenientes do conhecimento a respeito das ciéncias da educacdo e de métodos e
técnicas pedagdgicas (saberes da formacdo profissional), do dominio do conhecimento
especifico a ser ensinado (saberes disciplinares)”.

A formacéo e os saberes do trabalho dos professores da educagdo basica interferem
significativamente na vida profissional e também na préatica pedagdgica, pois formam um elo
gue ndo pode estar desintegrado. Esses profissionais desenvolvem atividades na escola e
precisam de varios saberes para dar conta de uma formacgdo humana inteira, como diz
Gramsci. Vendramini (2006) relata que a formacéo e o saber interferem no trabalho desses
profissionais, porque as apreensdes dos saberes do trabalho sdo consideradas na materialidade

da acdo coletiva desses sujeitos e na relacdo de sujeitos com a natureza em que nos educamos;

Thompson fornece importantes indicagdes para a apreensao dos saberes do trabalho,
ao considerar o contexto, a materialidade, as condi¢fes objetivas de realizacdo do
trabalho e da educagdo, aliadas as condigdes subjetivas, a experiéncia humana e a
aprendizagem constituidas coletivamente pelos sujeitos sociais. (VENDRAMINI,
2006, p. 124.).

E nesse sentido que os professores vao construido saberes numa relagéo indissociavel
de trabalho e formacédo profissional, como o Curso de Pedagogia do PARFOR da UFPA.
Nessa integracdo de formagéo, os professores constroem concepcdes de avaliagdo de ensino e

aprendizagem.
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Os saberes investidos dos professores possibilitaram que planejassem e elaborassem as
avaliacBes mensais e diarias, adequando ao contedo trabalhado, mesmo ndo tendo um
conhecimento tedrico. O modo como avaliavam foi aprendido na aderéncia: aprenderam
avaliando. Por outro lado, de alguma forma aprenderam a trabalhar com as prescri¢ées, com
as normas, com as regras antecipadas antes do trabalho deles como professores.

Schwartz menciona que os saberes investidos dos trabalhadores, como os professores,
ndo podem ser deixados de lado ou menosprezados; Durrive complementa afirmando que “na
analise de uma situacao produtiva, ndo se pode deixar de lado o ponto de vista do trabalhador
porque somente ele vive a tensdo entre os dois polos, entre 0 que antecipa e 0 que nédo
antecipa” (DURRIVE, 2011, p. 53). Para esse autor, o ponto de vista do trabalhador é
importante, pois é o trabalhador que vive a tensdo entre o saber investido e o saber
desinvestido.

Para o professor saber avaliar, ele consequentemente aprendeu praticando,
observando, lendo algo sobre o que ele quer aprender; foi preciso buscar conceitos, c6digos,
essa foi a norma para que ele pudesse avaliar. “Uma norma corresponde a uma maneira de
fazer, ligada consequentemente a um saber. Diversas maneiras de coloca-la em prética sdo
possiveis, e a renormatizagdo ¢ um compromisso efetuado por uma pessoa singular”
(DURRIVE, 2011, p. 53). Uma norma no trabalho docente é o proprio ter de avaliar, avaliar é
0 ponto exato de uma instituicdo escolar para saber se os alunos estdo realmente aprendendo.

O professor saber que € preciso avaliar, para isso ele aprende as maneiras de como
avaliar. No momento que ele decide ser professor, ele usa de si mesmo para fazer a tarefa de
ensinar; e ensinar exige do professor avaliar se 0 que ele ensina esta dando resultado. “Viver ¢
escolher, decidir entre muitas maneiras de se fazer certas coisas, em referéncia a um mundo
de valores” (DURRIVE, 2011, p. 53). Viver ¢ uma escolha de como sera esse viver, pois ha

infinitas maneiras de fazer as coisas certas nesse mundo de valores.

Dessa forma, o agir humano se inscreve num tridngulo com os saberes e os valores:
ha o debate de normas e, como resultado, a renormalizacdo, na medida em que o que
se conhece da situacdo a gerir (os saberes do métier, da organizacéo) se entrecruza
com o que se sabe especificamente a respeito dessa situacdo (0s saberes investidos
na atividade). (DURRIVE, 2011, p. 53).

Nessa andlise percebe-se a importancia dos saberes investidos e desinvestidos no
trabalho docente em relacdo a avaliacdo, haja vista que o trabalho docente se inscreve no

tridangulo com saberes e 0 mundo dos valores no ambiente escolar, e nesse ambiente se situa o
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debate de normas que serdo necessarias a renormatizacdo para solucionar problemas, a partir
do momento que os docentes conhecem as regras que intercruzam suas atividades.

Assim, entendemos que os docentes aprenderam na aderéncia a planejar, organizar,
lidar com os educandos na préatica. A figura abaixo € uma das amostras que descreve esse
saber investido se integrando ao saber desinvestido, a partir do momento em que Se procura

organizar um livro de todo conteudo a ser trabalhado na escola bésica.

FIGURA 4 - PLANO DE AULA (ACOLHIDA, 1° DIA DE AULA)
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Fonte: Locus da pesquisa PC (2018)

Ao organizar o planejamento de ensino, os docentes utilizam os seus corpos si,
entendem que é necessario um plano de aula para realizar suas atividades diarias em sala de
aula. Nesse aspecto os saberes utilizados sdo os saberes investidos e desinvestidos
mobilizados. Essa inter-relagdo é descrita como Dispositivo a Trés Pdlos, em que percebemos
que os saberes sdo sistematizados, utilizam critérios, selecionam os textos a serem utilizados,
planejam as avaliaces, de modo que os assuntos tenham um significado para o ensino e
aprendizagem para o préprio professor e aluno.

Ou seja, conhecendo as regras escolares, as situacfes a gerir (saberes desinvestidos,
que sdo intercruzados com os saberes aprendidos pelos docentes nas suas experiéncias
laborais, saberes investidos): “a desaderéncia ¢ incapaz de levar em conta sozinha a atividade
humana: esta atividade é unida a uma vida em aderéncia, ela estd em relacdo com o mundo
dos valores. A atividade intelectual ¢, desse modo, uma atividade vital” (DURRIVE, 2011, p.
53).
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3.6.1 Os saberes investidos e desinvestidos nas avalia¢des do trabalho docente

Saul (1980) mostra que os saberes em avaliacdo vém do cotidiano, da historia de vida
humana. Nessa mesma direcdo, Fontana (2000) destaca que as representacdes de saberes tém
um valor que deve ser considerado e articulado com outras experiéncias vindas de varios
estudos ou mesmo processos de vivéncia humana, no sentido de levar em consideracdo as
representacdes como articulacdes dos saberes e das vivéncias das pessoas; e essas articulagdes

também tem um carater educativo e formativo:

Portanto, além de ser uma atividade associada intrinsecamente a nossa experiéncia
cotidiana, a avaliagdo, quando se formaliza, é considerada de varias maneiras. N&o
se trata de um termo, como me referi inicialmente, que todos entendem da mesma
forma. A prépria literatura educacional aponta diversos tipos de avaliagdo; por isso
h& quem se refira a ela como sendo "um casaco de vérias cores”, figuradamente,
justamente para mencionar essa variedade - desde os tipos mais conhecidos, como
avaliacdo da aprendizagem escolar ou do rendimento escolar, até as modalidades de
avaliacdo de cursos, programas, projetos, curriculos, sistemas educacionais, politicas
publicas. (SAUL, 1980, p. 61).

Por esse motivo é que a avaliacdo também € produto da historia de vida, da atividade
do trabalho do professor, seja intra ou extraescolar; abrange diversidades de avaliagcbes que
Saul define como "um casaco de varias cores" (SAUL, 1980, p. 61). A avaliacdo, como
atividade inerente aos trabalhos dos professores, configura -se também como um saber, de
modo que os professores ndo somente ensinam, mas também aprendem com suas atividades
cotidianas.

Para Tardif (2002), existem trés tipos de saberes: 0 saber da formagéo profissional; o
saber que vem das disciplinas curriculares; e o saber experiencial. Essa pluralidade de saberes

é construida pelos professores ao longo da historia de vida e de sua carreira profissional:

[...] em primeiro lugar esse saber € social porque é partilhado por todo um grupo de
agentes — os professores — que possuem uma formagdo comum (...) trabalham numa
mesma organizacao e estdo sujeitos por causa da estrutura coletiva de seu trabalho
cotidiano, a condicionamentos e recursos comparaveis entre 0s quais programas,
matérias a serem ensinadas, regra do estabelecimento. (TARDIF, 2002, p. 12).

Esse saber é social por envolver o corpo escolar, pais, alunos e demais profissionais
que compdem a estrutura da escola, & um saber social que professores constroem pela relacao
dindmica com programas, materiais, matérias e a regra que cada instituicdo tem para poder

funcionar, além de trabalhar por um longo periodo na mesma instituicao.
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Por outro lado, é um saber social porque sua posse e utilizagdo repousam todo em
um sistema que vem garantir sua legitimidade e orientar sua definigdo e utilizagéo:
universidade, administracdo escolar, sindicato, associacfes profissionais, grupos
cientificos (...) em suma um professor nunca define sozinho, e em si mesmo o seu
préprio saber profissional. (TARDIF, 2002, p. 12).

O saber social esta intimamente ligado aos movimentos sociais em que professores
participam, sempre na tentativa de envolvimento com outros grupos, associagdes, sindicatos,

com o objetivo de lutar por interesses em prol da melhoria dos trabalhos dos professores.

Esse saber, denominado saber investido, ¢ construido “[...] na experiéncia da gestao
de toda a atividade de trabalho. E esta experiéncia é investida nesta situacdo Unica e
historica. Trata-se de um saber que esta em aderéncia com a atividade. Ele ndo é
formalizado e nem escrito em qualquer lugar” (TRINQUET, 2010, p. 101). E
justamente por estar em “aderéncia” com a atividade que o saber investido ndo ¢
facilmente verbalizado ou constatado. O saber investido estd no corpo-si, uma
“entidade” que ““atravessa tanto o intelectual, o cultural, quanto o fisioldgico, o
muscular, o sistema nervoso” (Durrive; Schwartz, 2007, p. 44) e que remete a um
sujeito que ndo é nem completamente consciente nem inconsciente de sua agéo.
(LIMA; CUNHA, 2017, p. 6).

Assim, os saberes sdo diversos e produzidos no ambito do processo histérico e,
essencialmente, pela relacdo com o trabalho e meio social, o que nos informa que ha na
cotidianidade da vida humana essa pluralidade de saberes, que de alguma forma foram
produzidos, mobilizados e transformados em valores de uso. E nessa relacdo histdrica no
contexto do trabalho que os professores, alunos egressos do Curso de Pedagogia do PARFOR,
se envolvem cotidianamente em todas as situagdes de trabalho docente, principalmente na
dimensao da avaliacéo.

Na discussdo em torno do saber profissional, em que se considere o aprendizado dos
saberes pré-escritos e renormatizados, Tardif (2002) defende o saber docente como aquele
produzido na prépria experiéncia de trabalho, no cotidiano da escola e da sala de aula. O autor
destaca, ainda, que o saber ndo nasce com o ser humano, mas é construido nas relacGes

sociais.

Quanto menos utilizvel no trabalho é um saber, menos valor profissional parece ter.
Nessa Gtica, os saberes oriundos da experiéncia de trabalho cotidiana parecem
constituir o alicerce da préatica e da competéncia profissional, pois essa experiéncia
é, para o professor, a condi¢do para a aquisi¢do e producdo de seus préprios sabres
profissionais. (TARDIF, 2002, p. 21).

Para Caria (2010, p. 166), os grupos profissionais analisados por ele “correspondem a
profissGes cujo poder social e simbolico é afirmado e legitimado a partir das aprendizagens

resultantes de uma educacdo formal superior em ciéncia, em tecnologia e/ou em outras formas
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de conhecimento abstrato (filosofia, ideologia politica etc.)”. O autor afirma, ainda, que essas
formas de conhecimento abstrato se entendem por formagdes discursivas de textos escritos
que orientam as problematicas do conhecimento. Os poderes dessas profissdes sdo
fundamentais para reorganizar o trabalho docente, no sentido de resistir aos processos de
racionalizacdo técnica e burocratica do trabalho nas organizacdes, em termos qualitativos nas

organizag0es escolares.

O poder destas profissdes é designado por profissionalismo e desenvolveu-se por
referéncia histérica a0 modo de organizacgdo profissional dos médicos e advogados.
O profissionalismo tende a ser concebido como: (1) capaz de resistir e opor-se aos
processos de racionalizacdo técnica e burocratica do trabalho nas organizacgdes; (2)
capaz de desenvolver uma ideologia corporativa que o defenderia da Idgica do
mercado e (3) capaz de participar nos jogos de poder simbdlico que definem em
cada campo social as politicas publicas e privadas. (CARIA, 2010, p. 166).

Ser um profissional é obter uma profissionalidade que seja capaz de lutar pela
categoria da profissdo professor, seja capaz de desenvolver uma ideologia prépria da
profissdo para que se possa defender da légica de mercado em que se forma o ser humano
alienado/estranhado do processo de trabalho. O docente deve preparar-se profissionalmente
para participagéo integral nas atividades desenvolvidas para a educagéo e para a escola como
um todo. Essa formacdo profissional deve ser entendida e alicercada na atividade defendida
por Schwartz (2010), para quem o trabalho possa ser realizado como formacdo para a vida.
Em relacdo a avaliacdo, essa profissionalidade da profissdo docente deve ser capaz de insistir
em formar um novo ser humano, para uma nova sociedade, a sociedade emancipada.

Macedo (2010), discutindo em uma perspectiva sociolégica os saberes dos sujeitos,
afirma que os funcionalistas negavam as experiéncias pelo fato de imaginarem que 0s sujeitos

ndo sabiam formular teorias nas e sobre suas praticas.

Expressas por Garfinkel, que no contexto das sociologias funcionalistas da metade
do século passado, dissera ao seu orientador de doutorado, um dos icones da
sociologia a época, o professor Talcott Parsons, que a sociologia do seu professor
tratava os atores sociais como “idiotas culturais”, e suas experiéncias como
“epifendmenos sociais”. Parte do funcionalismo, de alguma forma, sempre negou a
experiéncia e afirmou a incapacidade dos atores e atrizes sociais de formularem
teorias na e sobre sua vida préatica. Preferiu insularizar-se na cdmoda e autocentrada
atitude de explicar a experiéncia e dissolver a diferenga nos coletivos reificados e
nas modelizagGes cientificas. (MACEDO, 2010, p. 9).

Macedo (2010) nos mostra que as sociologias funcionalistas de meados do seculo
passado negavam os saberes que vinham das experiéncias, tratando os sujeitos como “idiotas

culturais”, afirmando que os atores sociais eram incapazes de formular teorias na e “sobre sua
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vida pratica”. Essa afirmagdo dos funcionalistas de que os sujeitos s&o incapazes de formular
teoria na e sobre sua experiéncia ainda € visivel em nossos dias. O autor defende que todos 0s
sujeitos tém um saber e que isso Ihes possibilita formular e produzir um curriculo sobre suas

experiéncias.

Da perspectiva por mim cultivada, todos, absolutamente todos, implicados numa
realidade formativa e curricular sdo considerados capazes de produzir atos de
curriculo, no seu acontecer experiencial singular de participagdo da vida
educacional. Nesta participacdo podem dizer do seu lugar, podem produzir
etnocriticas capazes de alterar. A dimensdo da alteracdo dependera, em grande
medida, das condic@es politicas dos contextos especificos. (MACEDO, 2010, p. 9).

Além da defesa de Macedo em considerar 0s saberes experienciais, outros
pesquisadores também contribuem para a formacédo e valorizacdo de experiéncia dos atores
sociais, assunto que vem crescendo no pais, e também para a defesa de que 0s cursos e 0s
centros formativos incluam em suas propostas, tanto no curriculo quanto nas atividades
formativas, o saber experiencial que Schwartz (2010) chama saber investido; essa defesa é
proposta por Neto e Carvalho (2012), Macedo (2010), S& e Fartes (2010), Tourinho (2009-
2010), Ramos (2010), Macedo (2010), Fartes, Santos e Gongalves (2010) e, sobre a formacéo
profissional, Tardif (2000, 2002).

O campo formativo permanece ainda uma tendéncia tributaria de um discurso mais
tedrico, normativo, gestionario e funcionalista. O campo da formacdo permanece, no dizer de

Correia, “tendencialmente tributdrio de discursos teodricos e epistemoldgicos
normativos, gestionarios e funcionalistas”, nos quais ¢ possivel observar dicotomias entre as
formacdes centradas nas caréncias ou nas experiéncias; entre as pedagogias da acumulacao e
da duplicacio; da interpretacio e da recomposicdo”. (SA, 1997, p. 38).

Sa e Fartes (2010, p. 13) destacam que “a articulagdo de saberes construidos na
convivéncia com/em espacos educativos os mais diversos, na constituicdo de percursos
formativos nos mais variados ambitos da vida humana”. Assim, os autores reforcam que a

formacgéo de professores se materializa em todos 0s espagos intra e extraescolares.

A experiéncia é produtora de saberes que somente podem ser compreendidos a partir
do ponto de vista do sujeito que trabalha, em um tempo e um espago especifico.
Esses saberes sdo, em grande parte, intrinsecos ao trabalho situado e ao trabalhador
que viabilizam a execucdo do trabalho. (LIMA; CUNHA, 2018, p. 5).
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O saber para Tardif (2000) ndo pode ser separado do trabalho e de seus
condicionantes, dentre eles a “prescri¢io’’, o contrato de trabalho e a organizacdo de
trabalho” (BEGO, 2015); esse saber esta sempre relacionado com a experiéncia de vida, com
a historia, com as relagdes entre professor e aluno e com outros atores do espaco escolar.

O docente no cotidiano da sala de aula e na relagdo com seu trabalho constroi saber
investido, que lhe da a oportunidade de criar possibilidades de avaliar seus alunos,
construindo saber sobre como avaliar; este por sua vez se articula com outros saberes,
construidos pelos professores nos cursos de formacdo, os saberes desinvestidos. Assim, ha
uma reciprocidade entre aprender e ensinar. Essa reciprocidade, no contexto escolar, é regida
por normas, 0s regimentos da escola, e nesse movimento os professores vao construindo
saberes investidos e desinvestidos.

E nessa relacdo que ha dualidade do saber docente ou saber profissional, ou seja, a
relacdo entre teoria e pratica em uma perspectiva de concepcdo dual em que essas relagdes séo
indissociaveis. Os saberes da experiéncia, como produto do movimento histérico, foram
analisados por Thompson (1981). Por outro lado, Tardif enfatiza que sdo saberes das
disciplinas pedagdgicas, presentes nos livros didaticos, sdo saberes formais.

Essa busca formativa o faz ser um professor profissional, de acordo com a area que
escolher, um docente que aprende a ensinar e ensina o que aprende (FREIRE, 1978). Esse
docente é alguém que sabe alguma coisa e ensina a alguém, como menciona Tardif (2002),
tornando-se um sujeito ativo e que produz varios saberes em sua pratica, ndo utilizando
apenas a teoria para desenvolver o seu trabalho.

E nessa concepgdo que se compreende a avaliagdo na perspectiva dialética entendida
como uma realidade material e, a0 mesmo tempo, social, e se propde uma nova maneira de
avaliar a partir de descri¢do. Wachowicz (2002), trabalhando a avaliacdo, menciona-a em uma
perspectiva dialética, de modo que a avaliacdo dialética é a pratica materializada de forma a
avaliar o discente na sua totalidade, como sujeito historico social e de transformagéo.
Portanto, a concep¢do de avaliacdo dos professores da educacdo basica é produto de
aprendizagem nos cursos de formagédo, do PARFOR/Pedagogia e de suas relagfes cotidianas.

Porém, Charlot (2000, p. 66) diz que ndo “ha saber sem a relacdo com o saber”, ndo ha

conhecimento sem a relagdo com o outro ou com 0 mundo, e mostra que o ser, ao adquirir um

7«0 primeiro condicionante se refere as contradicdes e desencontros das prescricdes normativas que, ao
promoverem a separagdo conceitual entre ser professor e ser docente, direcionam o trabalho dos professores
exclusivamente para as atividades do trabalho didatico. Esse fator conduz para a dissociagdo entre aspectos
administrativo e didatico, pois exclui as decisfes extrassala de aula, como a defini¢do do curriculo escolar ou
do Projeto Politico-Pedagdgico, da participacdo de todos os profissionais da educagdo, enfraquecendo o
principio da gestdo democratica participativa” (BEGO, 2015, p. 9).
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saber, permite que este interfira e conviva no mundo e se relacione com outros seres; ele

aprende nas relagdes sociais.

E exercer uma atividade em situagdo em um local em um momento da sua histéria e
em condicbes de tempo, com a ajuda das pessoas em que ajudam aprender. A
relacdo com o saber € relacdo com o mundo, em um sentido geral, mas é também
relacdo com esses mundos particulares (meios espacos...). (CHARLOT, 2000, p.
66).

O aprender, para o autor, € a esséncia humana, é um ato que vem do interior humano e
ndo pode existir sem o exterior, € uma construcdo de si e que sO & possivel se outros

intervierem, ou seja, numa relacdo do saber com outros saberes ou saberes de outros.

Toda a relagdo com o saber também é relac&o consigo — de quem aprende com o que
aprende e com ele mesmo. Aprender é uma relagdo entre a atividade humana que
produziu aquilo que se deve aprender e a atividade na qual o sujeito que aprende se
engaja; é um processo singular e social. Singular, porque desenvolvido pelo sujeito e
social porque aquilo que ele se apropria foi produzido por uma atividade estruturada
por relagOes sociais. (ZORZI; FRANZOI, p. 119)

Novoa (2003) afirma que o professor adquire saber, formac&o no cotidiano da escola

por meio da experiéncia e da reflexdo sobre sua experiéncia.

E evidente que a Universidade tem um papel importante a desempenhar na formacao
de professores. Por razdes de prestigio, de sustentacdo cientifica, de produgdo
cultural. Mas a bagagem essencial de um professor adquire-se na escola, através da
experiéncia e da reflexdo sobre a experiéncia. Esta reflexdo néo surge do nada, por
uma espécie de geracdo espontanea. Tem regras e métodos proprios. (NOVOA,
2003, p. 5).

O saber na pratica em avaliacdo que o professor constrdi no cotidiano deve ser
considerado na formacdo profissional, envolvendo a teoria, de modo que, em uma perspectiva
formativa, teoria ndo pode distanciar-se da pratica. Essa pratica em avaliagdo ndo pode ser
excludente, o discente tem de ser considerado como sujeito historico e social. A concepcéo de

avaliacdo formativa vai ganhando novas denominacdes.

Alternativa emergente por Ludke (1992), emancipatdria por Saul (1994) (...). Ja
Wachowicz (2002), em sua abordagem sobre avaliacdo, discute a avaliacdo dialética
e propde uma mudanca da avaliagdo de resultados para uma avaliagcdo de processo,
indicando a possibilidade de realiza-la, na pratica, pela descricdo e ndo pela
prescricdo da aprendizagem. (GOMES, 2003, p. 2).
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Essa autora baseia-se em Paulo Freire e compreende avaliagdo formativa em uma
pratica contextualizada: “Assim compreendida, a avaliagdo formativa consiste em uma pratica
educativa contextualizada, flexivel, interativa, presente ao longo do curso, de maneira
continua e dialogica” (FREIRE, 1975 apud GOMES, 2003, p. 3).

Perrenoud (1999, p. 4) entende a avaliacdo formativa como continua e que va
contribuir para melhorar a aprendizagem de discentes: “Proponho considerar como formativa
toda prética de avaliacdo continua que pretenda contribuir para melhorar as aprendizagens em
curso, qualquer que seja o quadro e qualquer que seja a extensdo concreta da diferenciacdo do

ensino”. Ainda esse autor traz a ideia de como compreende a avaliagdo formativa:

A ideia de avaliacdo formativa sistematiza o funcionamento, levando o professor a
observar mais metodicamente os alunos, a compreender melhor seus
funcionamentos, de modo a ajustar de maneira mais sistemética e individualizada
suas intervencdes pedagdgicas e as situacBGes didaticas que propde, tudo isso na
expectativa de otimizar as aprendizagens: "A avaliacdo formativa estad portanto
centrada essencial, direta e imediatamente sobre a gestdo das aprendizagens dos
alunos (pelo professor e pelos interessados)". Essa concepcdo se situa abertamente
na perspectiva de uma regulacdo intencional, cuja intencdo seria determinar ao
mesmo tempo o caminho ja percorrido por cada um e aquele que resta a percorrer
com vistas a intervir para otimizar 0s processos de aprendizagem em curso.
(PERRENOUD, 1999, p. 5).

Nas palavras desse autor, na avaliagdo formativa deve ser considerado o saber que 0
aluno ja traz de seu cotidiano, deve ser uma avaliagcdo continua e que seja um percurso
avaliativo no sentido de compreender a realidade e o processo cultural desse discente. Essa
avaliacdo ndo deve ser uma avaliacdo no sentido de punir os alunos, mas no sentido de elevar
0 saber que eles produziram no decorrer de sua cotidianidade, e esse € um dos problemas que
devem ser superados. A avaliacdo como ensino e aprendizagem de alunos, principalmente das
séries iniciais do ensino fundamental, por ser a base da aprendizagem deve ser formadora,
transformadora e integradora.

Neta (2006, p. 47) fornece elementos para compreender como a sociedade esta
organizada e qual o fim da educacdo e da avaliacdo. A autora tem como objetivo “entender a
organizacdo da sociedade e os fins da educacdo, situando a avaliagdo como parte integrante
desse processo”. Assim, a avaliagdo deve considerar o ser humano em desenvolvimento

pleno, um ser que tem um saber construido no cotidiano da sua vida laboral.

a) a avaliacdo deve ser considerada um processo humano, e, como tal, deve estar
preocupada com o desenvolvimento pleno do aluno e com a concretizacdo de sua
aprendizagem; b) a avaliacdo da aprendizagem deve envolver aspectos relativos as
competéncias, as habilidades e aos conhecimentos gerais e especificos da area de
formacéo; c) a avaliagdo da aprendizagem precisa estar vinculada ao perfil do aluno,
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as competéncias, habilidades e saberes especificados no Projeto Politico-Pedagogico
do Curso. (NETA, 2012, p. 46-47).

Na busca de entender o mecanismo que o professor-formador utiliza para se aproximar
do saber que o professor-aluno ja produziu em seu cotidiano, chega-se a um resultado de que
ainda se esta longe de aproximar a producéo do saber tedrico com o saber do cotidiano que o
professor produz na experiéncia de trabalho, no que se refere ao aprendizado em avaliacdo. O
professor-formador ndo utiliza nenhum mecanismo para que com este possa ensinar o docente
aluno, aproximando-o do saber do cotidiano. Dessa forma, compreende a producdo dos
saberes investidos e desinvestidos dos professores, atividades construidas nas relacGes

historicas de suas profissdes.
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4 INTEGRACAO E NAO INTEGRNA(;AO DE SABERES INVESTIDOS E
DESINVESTIDOS SOBRE AVALIACAO NO TRABALHO DE PROFESSORES
EGRESSOS DO PARFOR

Neste capitulo apresentaremos a integracdo dos saberes investidos e desinvestidos
sobre avaliacdo dos professores egressos do Curso de Pedagogia da Universidade Federal do
Pard, Campus Universitario do Tocantins/Cameta, PA. Esses entrevistados sdo professores da
educacdo basica que estdo no exercicio da sala de aula em trés escolas do municipio de
Cameta. Para sustentacdo tedrica trabalhamos com Marx (2010a, 2010b), Marx e Engels
(1999), Gramsci (1988), Tonet (2012b, 2015), Trinquet (2010), Thompson (1981), Pistrak
(2006), Schwartz (2003, 2009, 2010, 2016, 2018) e Lukéacs (1978), entre outros.

Para facilitar a compreensdo, dividimos esta secdo em oito subsecdes: a primeira
corresponde a avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem dos saberes investidos e
desinvestidos dos professores egressos do PARFOR. Na segunda trabalhamos a relacdo entre
professor e alunos na relacdo com os saberes investidos e desinvestidos no cotidiano da
escola. A terceira destaca a avaliacdo dos professores como praxis criativa nas relagdes com
0s saberes investidos e desinvestidos no contexto da escola. A quarta trata de saberes
desinvestidos que impulsionam o saber investido no processo avaliativo escolar. Na quinta
subsecdo tratamos dos saberes sobre a concepc¢édo de avaliacdo construidos no PARFOR e da
avaliacdo dos professores na perspectiva da emancipacdo. Na sexta subsecdo trata-se dos
saberes investidos e desinvestidos dos professores negados no cotidiano da escola. A sétima
menciona saberes investidos e desinvestidos na dimensdo da avaliagdo emancipatoria.
Finalizamos, na oitava subsecdo, com saberes investidos e desinvestidos na dimensdo da

avaliacdo ndo emancipadora.

4.1 AVALIACAO DO PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM DOS SABERES
INVESTIDOS E DESINVESTIDOS DOS PROFESSORES EGRESSOS DO PARFOR

Ao tratar de saberes investidos e desinvestidos sobre avaliacdo na concepgdo dos
professores na perspectiva emancipadora, faz-se necessario retomarmos a compreensdo da
categoria trabalho, de modo que essa categoria é a forga motriz da vida humana. A vida se
produz pelo trabalho, numa engenhosa e dolorosa forma de carater enigmatico, diz Schwartz
(2011):

Em todas as sociedades, quaisquer que sejam os lugares ou as épocas, 0s homens e
as mulheres trabalham, ou seja, envolvem seus corpos em uma atividade
socialmente programada que visa a produzir 0s meios materiais de suas existéncias”.
E, ao mesmo tempo, porque “todo o mundo ndo partilha a mesma concepgao do
trabalho. (SCHWARTZ, 2011, p. 20).
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A categoria trabalho ndo é apenas a producdo da vida, mas também um alicerce de
producdo capitalista para a producdo do valor de troca. Schwartz afirma que o trabalho é
sempre uma realidade enigmatica, e nessa realidade se materializa a contradi¢do, contexto em
que analisaremos o0s saberes investidos e desinvestidos na perspectiva da avaliacdo dos
professores.

A formacdo docente é produto de um saber produzido nas experiéncias do seu
trabalho, € um modelo unificador das acbes dos trabalhadores para a manutencédo na vida.
“Surge porque homens ¢ mulheres (e nao apenas filosofos) sdo racionais e refletem sobre o
que acontece a eles e ao seu mundo” (THOMPSON, 1981, p. 16). Para esse autor, a
experiéncia surge porque homens e mulheres séo racionais e refletem sobre vida e o que
acontece com eles no mundo; assim, homens e mulheres pensam, reagem sobre 0s
acontecimentos do mundo.

As experiéncias histdricas dos professores possibilitaram a produgdo de saberes
investidos (SCHWARTZ, 2010). “Saberes ditos investidos, em aderéncia a situacdo de
trabalho e de vida concretos” (SCHWARTZ, 2015, p. 52). Esses saberes ndo foram escritos
em nenhum lugar nem foram formalizados pelos processos educativos institucionais. Foram
investidos no intelecto desses docentes e possibilitaram a vivéncia desses profissionais. S&o
saberes investidos no corpo-si de si mesmos (TRINQUET, 2010; SCHWARTZ, 2010, 2015),

saberes investidos no amalgama do ser, na mente do professor através da experiéncia:

Vim de uma familia assim: méde professora e pai feirante. Ja vim desde pequena
nesse circulo de familiares que eram professores, tios e tias, ensinando sempre as
criangas os comportamentos das criancas, e eu vivia numa vida de correria da minha
mde, hoje ndo é diferente. Fui crescendo, vendo a minha mde na correria de
professora e gostando da profissao dela, comecei a gostar a partir disso. (PC).

A vida anterior desse docente nos mostra a producao de saberes quando o entrevistado
afirma que veio de uma familia de mée professora e de pai feirante, entendendo a vida
familiar, entre a profisséo, o estudo, o processo educativo, a importancia da educacao: saberes
que foram investidos no corpo-si. Podemos afirmar através dessa fala que o professor
apreendeu o saber sobre o trabalho docente, quando afirma que “vivia uma vida de correria”
do professor e a intensificagdo do trabalho docente (PC).

Mesmo sabendo que o trabalho docente & uma vida de correria, a entrevistada PC
afirma que sua profissdo foi construindo-se nessa relagdo familiar com a mae, tias, tios que
eram professores, 0 que o ajudou a descobrir-se enquanto profissional; a profissdo veio

através dessa producdo de saberes. O entrevistado poderia decidir-se por seguir a profissdo do
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pai, pois também produziu saberes, mas o saber construido em relagdo & intensificacdo do
trabalho docente o fez decidir-se pela carreira da docéncia, pois o afeto do entrevistado para
com sua mée interferiu na profissao.

Assim, a entrevistada PC destaca que o “ensinando sempre as criangas” foi
possibilitando-lhe a decisdo de se tornar professor, e essa motivacdo também veio de um
saber construido na experiéncia sobre os comportamentos das criangas, quando via sua

genitora ensinar com carinho as criangas, um ato educativo receado de afetividade.

A experiéncia ¢ um termo médio necessario entre o ser social e a consciéncia social:
é a experiéncia (muitas vezes a experiéncia de classe) que da a cor a cultura, aos
valores e a0 pensamento; é por meio da experiéncia que o modo de producéo exerce
uma pressao determinante sobre outras atividades: e pela préatica que a producéo é
mantida. A razdo dessas omissfes se tornara clara quando examinarmos a outra
expulsdo, a expulsdo da agéncia humana. (THOMPSON, 1981, p. 112).

A experiéncia € formativa pelo fato de proporcionar a consciéncia social, de obter
valores, organizar o pensamento. Essa experiéncia de vida pela qual passaram os professores
Ihes permitiu um profundo aprendizado. Schwartz (2010) afirma que a experiéncia s6 é
formativa se esses sujeitos se envolverem em sociedade, se se propuserem a ser ensinados, se
agirem frente as dramaticas do uso de si por si e pelos outros, se produzirem os meios de sua
prépria subsisténcia. Assim, a experiéncia é formadora, porque possibilita a producao da vida,
de saberes investidos no corpo-si.

Os saberes investidos no corpo-si antes do ser professor o impulsionaram a buscar
preparacdo para enfrentar o mundo ao redor de si e do seu trabalho™®, além de ir em busca de
sua subjetividade como forma de se inserir no mundo e ter pensamentos proprios, opinides
diante daquilo que é dito e escrito por outros seres humanos, como demonstrado nas falas dos
professores entrevistados.

Antes de ser professor eu era uma pessoa anénima, fui masico, ainda sou, as vezes
ajudava meu pai na pesca, moravamos no interior e trabalhava na pesca e na lavoura
do acai. Com muita dificuldade comegamos a estudar na cidade, depois que ndo teve
mais como estudar no interior, pois tinha apenas a 5 série, tivemos que mudar para
a cidade, aqui me matriculei no supletivo, aonde completei meu ensino fundamental,
depois entrei na Escola de Ensino Médio Professora Osvaldina Muniz, naquela
época ainda era feito um teste de sele¢do, ndo tinha vaga para todo mundo, era feito
uma selecdo para cursar magistério como por exemplo, hoje o vestibular que
seleciona para entra na universidade, nesse tempo, poucas pessoas passavam para
poder cursar 0 ensino médio, gracas a Deus passei na primeira vez que fiz essa
seletiva. (PD).

¥ Assume duas dimensdes distintas e sempre articuladas: trabalho como mundo da necessidade e trabalho como
mundo da liberdade (FRIGOTTO, 2001, p. 74).
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Buscar subjetividade € inserir-se nas relacBes sociais, construir valores,
posicionamentos, crengas etc., é lancar-se ao mundo das relagdes humanas, aprendendo
regras, condutas e agir frente as normas antecedentes, compartilhando saberes culturais,
politicos, econdmicos e sociais. Assim, 0s professores entrevistados véo construindo
personalidade, identidade®® como profissionais da educacéo, ou melhor, se autoproduzem nas
relagbes com seus trabalhos, percebem que suas experiéncias foram fundamentais para a

materializacdo do seu trabalho no aqui e agora:

Toda meméria individual é também social e que sdo as experiéncias vividas, no
interior de uma sociedade e nos grupos de pertencimento mais proximos, que
moldam tanto o carater social quanto o interativo da memdria coletiva. Para
Halbwachs (2006), as experiéncias vividas sdo as que mais duram na memoria e sao
mantidas e recuperadas, mesmo na sua modificacdo, de acordo com os interesses dos
individuos referenciados pelos grupos sociais. (MAGALHAES, 2018, p. 77).

O saber investido se integra sobre os saberes desinvestidos nas experiéncias dos
professores, possibilitando formacéo humana, integrando seu corpo-si na relagéo da profisséo:

“Os saberes profissionais seriam, entdo, a expressao da relacdo entre experiéncia e
ciéncia nas situagdes de trabalho” (RAMOS, 2017, p. 142). O entrevistado PD compreende
que a dificuldade sempre existiu, porém na luta cotidiana foi vencendo os desafios da vida
para ser professor. Em uma outra fala, PD afirma que, apesar das dramaéticas enfrentadas por
eles no seu processo formativo, ainda sim acredita que o desafio enfrentado o motivou a

prosseguir:

Foi um desafio muito grande, primeiro porque o meu curso de magistério da
Osvaldina o considero que ndo foi muito bom, por varios aspectos, na época na
escola falhava muito a energia, estuddvamos a noite, numa semana que tem 5 dias de
aula, geralmente dois dias ndo tinha aula por conta da energia, estava em
racionamento nos bairros da cidade, por conta disso considero que foi precaria de
conteddo a minha formagéo. Mesmo assim néo desisti, acreditei que era possivel. E
foi. Hoje sou professor e penso nisso para ajudar meus alunos. (PD).

Essas dificuldades, nas experiéncias de vida, Schwartz (2009) chama de dramaticas,
gue por sua vez necessitam ser superadas em busca de novos saberes. Diz ainda esse autor
gue nessas dramaticas acontecem coisas, acontecimentos nem sempre Sdo previstos. S&o

dramas que necessitam ser renormatizadas para facilitar a vida.

' “Toda relagio com o saber, enquanto relagio de um sujeito com o seu mundo, ¢ relagio com o mundo e com
uma forma de apropriacdo do mundo: toda relagdo com o saber apresenta uma relacdo epistémica. Mas
qualquer relagdo com o saber comporta também uma dimensdo com a identidade: aprender faz sentido por
referéncia a historia do sujeito, as suas expectativas, as suas referéncias, a sua concepcdo da vida, as suas
relagdes com os outros, a imagem que tem de si e a que quer dar de si aos outros” (CHARLOT, 2000, p. 72).
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O entrevistado PD, ao dizer que antes de ser professor se avaliava como um ser
andnimo, que ndo era conhecido, ndo se via como pessoa social; em suas proprias palavras:
“Antes de ser professor eu era uma pessoa anénima” (PD). A fala revela o desconhecimento
do valor do saber, do conhecer e do aprender na experiéncia: para o entrevistado somente o
saber desinvestido possibilitaria o reconhecimento social, 0 seu posicionamento no mundo e
demonstracédo de suas habilidades.

Thompson e Schwartz nos mostram que a experiéncia € formativa, produz saberes
investidos na aderéncia. Nesse mesmo raciocinio, Charlot (2000, p. 60) destaca que: “nao ha
saber sem a relagdo com o saber”. Ou seja, ndo podemos produzir saberes sem 0s
relacionarmos com outros saberes, com outras vivéncias. “Adquirir saber permite assegurar-Se
um certo dominio do mundo no qual se vive, comunicar-se com outros seres e partilhar o
mundo com eles, viver certas experiéncias e, assim tornar-se maior, mais seguro de si, mais
independente” (CHARLOT, 2000, p. 60). Para a entrevistada PC sentir-se mais segura na
vivéncia, necessitou comunicar-se, partilhar o mundo com pessoas. Assim, o trabalho docente
se materializa como marca de um socializar-se, de um corpo cheio de memorias, efetivado

na coletividade, no ambiente social, na relacdo escola e familia.

Os corpos humanos se fazem também pelas relagdes entre a memdria coletiva e a
individual e, por conseguinte, integram quadros sociais de ideias e valores, perenes e
transformados sobre espacos e tempos construidos socialmente (CUNHA; CUNHA,
2015, p. 116).

O trabalho docente como marca de um socializar-se estd cheio de memorias
individuais e coletivas que se eternizam na vida de docentes da educacdo béasica. Esse corpo
integral vai produzindo saberes investidos da aderéncia integrados aos saberes desinvestidos
na desaderéncia da escola. Nessa integracdo os docentes vao humanizando-se, emancipando-
se, lutando pela construcao da sua personalidade, da sua identidade profissional. “Os saberes
profissionais seriam, entdo, a expressdo da relacdo entre experiéncia e ciéncia nas situagdes de
trabalho” (RAMOS, 2018, p. 142).

A busca pela construgdo da personalidade do professor é atravessada pelo desafio do
modelo de sociedade existente, pois a relagdo com o saber envolve a apropriacdo do mundo,
um mundo articulado com as ideologias do modo de produgdo capitalista: “O capital se
mantém e cresce amparado na sua estrutura de dominacéo da forca de trabalho na obtencéo do
lucro e consequente acumulagdo. Baseia-se no trabalho vivo e no trabalho morto”

(LAUDARES, 2006, p. 103). Compreender o0 mundo requer compreender as normas, as
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regras, a regulacdo. E compreender que essa dominagao utiliza a forca de trabalho humano na
obtenc&o de gerar lucro e acumulacédo de capital.

Eu disse que Marx tornou visiveis as "regras" do capital. Para isso, foi necessario
proceder através de uma "Critica da Economia Politica". Dessa maneira, ele pode
formular o conceito de um "modo" capitalista de producéo, tanto como circuito do
capital quanto como um modo de auto-reproducédo, pelo; qual o capital reproduzia as
relacbes produtiva que permitiam sua propria reproducdo. Esse modo de producéo
pdde entdo ser conceitualizado como uma estrutura integral, na qual todas as
relagBes devem ser tomadas, erroneamente como um conjunto, e na qual cada regra
tem sua definicdo dentro dessa totalidade. A partir disso, acrescentou (por vezes
erroneamente) as formas de desenvolvimento pelas quais esse modo poderia passar
e, mais ainda, (e mais precipitadamente) projetou sua "lei do movimento" no futuro.
(THOMPSON, 1981, p. 171).

Thompson nos alerta que as relagdes produtivas vém por intermédio das regras
propostas pelo sistema capitalista. E o trabalho docente caminha sob essa realidade:

autoproduz-se e a0 mesmo tempo se aliena.

O fato de que essas "leis" ou "tendéncias" ndo operam (ao contrario do que ele uma
vez afirmou truculentamente) com "necessidade férrea no sentido de resultados
inevitaveis", pode ser explicado, em parte, por ter Marx subestimado as tendéncias
contrabalangadoras em operacdo. Ao contrério da opinido de certos praticantes
tedricos, nenhum_ trabalhador conhecido pelos historiadores permitiu jamais que a
mais-valia lhe fosse arrancada do couro sem encontrar uma maneira de reagir (ha
muitas maneiras de "fazer cera"); e paradoxalmente, por sua reacdo, as tendéncias
foram desviadas e as "formas de desenvolvimento" se processaram de maneiras
inesperadas. De outra parte, isto se deveu ao fato de que outras tendéncias
contrabalangadoras surgiram, sem terem sido convidadas, de "regifes" para as quais
a Economia Politica ndo dispunha de termos. (THOMPSON, 1981, p. 171).

Para Marx, o ser humano deve ser entendido na dialeticidade, em processo de
transformagdo, deve caminhar, “para um substantivo que descreve uma formac¢do social na
totalidade de suas relagdes” (THOMPSON, 1981, p. 171). Ou seja, o ser humano se produz
historicamente pelas relagdes sociais. Logo, sua formacdo e autoformacdo devem dar-se por
inteiro, ndo aos pedacos (FRANZOI; FISCHER, 2015); nessa concep¢do compreendemos 0s
saberes investidos e desinvestidos, dos professores do presente estudo, como de sujeitos que
produzem formacoes nas relagdes histdricas.

No que se refere aos principios do decreto do PARFOR, o item XII destaca que a
formacgéo do professor da educacdo basica deve ampliar os saberes ja construidos: “XII — a
compreensdo dos profissionais do magistério como agentes formativos de cultura e, como tal,
da necessidade de seu acesso permanente a informagdes, vivéncia e atualizagdo culturais”

(BRASIL, 2009, p. 2). Assim, os docentes foram formados para formar seus alunos nessas
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perspectivas de analise em que sua subjetividade esteja a favor de uma sociedade emancipada
em que se compreendam a cultura, a politica, a dimensdo humana e cultural. Essa
subjetividade oportuniza que 0s sujeitos em seu corpo-si internalizem emoc6es, sentimentos e
pensamentos, ajudando-os a conviver no mundo imerso de regras e renormatizando-o da

melhor forma possivel para agir.

Em outras palavras, a atividade estd em tensdo entre 0 que esta previsto pelos

[

procedimentos, gracas, de um lado, ao pensado em desaderéncia e, de outro, “a
infidelidade do meio” (Canguilhem, 1999), as surpresas dos acontecimentos, ao
“desafio da aderéncia” (Schwartz, 2009). Onde se fala de subjetividade, eu proporia
a nogdo de ‘corpo-si’. (DURRIVE, 2011, p. 52).

Ao se tratar de atividade, o termo subjetividade humana é explorado por meio do uso
de si por si mesmo e para si mesmo e uso de si pelos outros, além da relagdo com o saber. Os
professores buscam subjetividade, por intermédio do trabalho, agem no meio em que vivem,
realizam trabalhos convocados por outro, o Estado: “O trabalho do professor é um trabalho
muito dificil porque as coisas para o ser humano quando sdo impostas se tornou mais dificeis
a nos, fica dificil cumprir todas as ordens da gestdo, do coordenador e ainda atender o
curriculo que ¢ fornecido a n6s” (PA). Assim, os professores agem conforme atos pensados e
renormatizados no contexto da escola: “A atividade humana aparece, assim, como a gestao
indefinidamente renovada e sempre problematica de uma tensdo entre o local e o atual, e entre
os diversos graus de distancia, de antecipacao” (DURRIVE, 2011, p. 52).

Os professores, ao cumprirem suas atividades, cumprem também horarios, curriculo,
avaliacdo e outras atividades que fazem uso de si, envolvendo suas capacidades intelectuais,
afetivas, psicomotoras, inteligéncia que aprenderam sobre normas e a contestacdo dessas
normas na desaderéncia, bem como utilizam sua capacidade intelectual para confrontar essas

normas e reelabora-las de acordo com sua concepcao.

Compreendo melhor o que é trazido a mim enquanto professora, sei que é para o
bem dos meus alunos, para 0 meu bem, meu conhecimento e deles também. Vejo a
escola, de modo geral, como quem quer o bem do aprendizado dos alunos. Antes de
ter o entendimento mais amplo, eu entendia que cada pessoa devia saber o que fazer,
tu és adulto tu sabes o que fazer, eu ndo via aquele outro lado, entendo que a pessoa
se tornou adulto num ambiente ruim por isso és mal-humorada e vem criar problema
com todos na escola. Quando vejo algum problema tento resolver sem criar outros
problemas. (PC).

Ao passarem dificuldade ainda na inféancia, os professores, antes de ter uma profisséao,

caminharam em busca de melhores condigdes de vida para a familia. Acreditaram no saber
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desinvestido. Nas falas dos professores identificamos o quanto o PARFOR contribuiu para

ampliar seus saberes investidos inter-relacionados com os saberes desinvestidos.

Nivel superior, que foi o curso de Pedagogia que veio me trazer mais praticas e
mecanismos de como produzir e manusear a pratica do meu trabalho. Eu observo
assim, que a gente melhorou muito, tanto profissional quanto humana de nosso
trabalho. Depois que entramos na faculdade, aprendemos teoria, era muita pratica
que tinhamos antes da graduacdo. Ap6s o curso, sabemos todas as fases do
desenvolvimento da crianca temos mais facilidade de aplicacdo das técnicas da
aprendizagem em nosso trabalho de avaliagdo. (PD).

O PARFOR oportunizou a integragdo dos saberes investidos aos desinvestidos,
corroborando para o desenvolvimento profissional, econdmico, politico e formativo dos
professores entrevistados. O curso proporcionou aos sujeitos da pesquisa outra concep¢ao de

vida, assim como saberes no cotidiano da escola.

Em 1999, passei para o Ensino Médio, que cursei na E.M.E.M. Professora Osvaldina
Muniz, quando foi em 2001 terminei, e fiz o concurso em 2002 que gracas a Deus
fui aprovada pois eu precisava ajudar minha familia, meus pais sdo muito carente e
viam em mim o porto seguro, porém eu tinha uma dificuldade muito grande, nessa
época eu sendo filha de Cameta e o concurso dispunha para Camet4 161 vagas (se
ndo me falha a memodria) para um percentual de pessoas — eu passava ha
Universidade e via aquela grande fila de pessoas, com Nivel Superior e estudada,
que fazia cursinho pago, e eu ndo tinha condi¢do de nada. Para o distrito de Juaba
dispunha de 61 vagas, o que fiz? Me escrevi para 0 Juaba mesmo ndo conhecendo
ninguém 14, ndo tendo nem um vinculo familiar, fui aprovada em 8° lugar na prova,
eram 61 pessoas, fiquei em 82 isso para mim era uma grande bencéo. (PB).

A construcdo do saber é muito mais do que ajudar familia, conseguir emprego, € uma
construcdo de personalidade, de vida, de concepcdo de mundo. Estudar significa que os
educandos devem “saber lutar e saber construir” (PISTRAK, 2006, p. 9). Estudar significa
conhecer, aprender, se inter-relacionar com as pessoas, compreender as coisas que 0 mundo
oferece. Ao mesmo tempo em que os professores lutam para ajudar os seus familiares,
enfrentam a dramatica do uso de si para vencer os obstaculos na vida laboral. Os docentes

emergem na relagéo social de si com 0s outros no contexto de sua profissao.

Eu com vontade de estudar de ajudar a familia, acreditando no futuro melhor, mais
seguro para mim para os filhos. Enfim para meus familiares também e outros
querendo nos rebaixar, querendo nos limitar. Mas fomo levando, outros digo entre
outros 0 meu préprio marido, mas ele foi vendo que ndo valia a pena, falei “olha
depois que eu terminar o nivel superior, tu vai ver vai melhorar as coisas”, mas foi
muito dificil, pois deixei minha filha muito pequena, ele passava a semana cuidando
delas, uma é de 2007 a outra é de 2008, eu perdi essa fases de crescimento delas, de
alfabetizacdo, eu trabalhava com 200hrs, terminava la na escola e logo eu ia para a
universidade, passava a semana toda aqui na cidade, as vezes eu ia quarta a noite e
voltava de manhd cedinho, mas se eu ficasse fazendo essa viagem ida e volta, o
salario que eu ganhava ndo dava para fazer isso, na época eu ganhava como nivel
médio, era muito pouco. (PB).
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A fala da professora citada & propria dessas construcGes de saberes, pois esta
intermediada pelas relagdes da produgédo da vida, por isso afirmamos que a formacdo dos
professores egressos do PARFOR foi produzida nas relacdes sociais, com a familia, na igreja,
em grupos de professores, no sindicato dos professores, nas assembleias, nas comunidades,

nas reparticdes escolares, no processo historico de sua vida laboral.

Marx e Engels colocaram foco na prépria producédo da vida material, no modo como
0s homens produzem a sua vida material, em suas relagfes de producéo e suas
forgas produtivas, pois sdo estas que condicionam a vida social. Para pensarem e
para se expressarem, 0s homens precisam estar vivos; e para viverem, precisam
produzir a sua propria existéncia. Para entender o modo como os homens produziam
sua existéncia, apontavam para a necessidade de se ter premissas que expressassem
as relagdes dos individuos reais, de suas acBes e de suas condi¢cfes materiais de
existéncia, perfeitamente verificaveis por vias empiricas (pela experiéncia).
(LOMBARDI, 2018, p. 45).

O que Marx e Engels nos mostram é que os seres humanos, para produzir sua vida
material, precisam estar vivos. Vivos no sentido de poder agir, de utilizar a intelectualidade.
Eles sdo reais, e ao se relacionarem com outros humanos e com a natureza, produzem a si
mesmos. A producdo da vida material se da nas relagbes sociais, nas suas relacdes de
producdo, nas forgas produtivas. Dessa forma entendemos que o0s saberes
investidos/desinvestidos, como produto da acdo humana, sdo a forma que os seres humanos
encontraram para se expressar, para mostrar que mantém a relagdo com o mundo e com
outros. Esses saberes oriundos da aderéncia e da desaderéncia, que constroem o corpo-si de

homens e mulheres, transformam-se historicamente:

Assim, as ideias constituem a representacdo daquilo que o homem faz, da sua
maneira de viver, do modo como se relaciona com outros homens, do mundo que o
circunda e das suas proprias necessidades. N&o € a consciéncia que determina a vida,
mas a vida que determina o mundo do pensamento. (LOMBARDI, 2018, p. 46).

E nessa anélise que se afirmam as identidades dos professores. Esses professores, ao
mesmo tempo em que produzem saberes, investem em sua atividade, propiciam novos
caminhos do uso si de mesmos. Logo, identificam-se profissionalmente nas relacGes sociais,

suas identidades séo produzidas na socializacdo desses encontros laborais.

Hoje compreendo as coisas, analiso que minha vida era rica, aprendi vivendo, eu
acho que foi rica porque eu participava dos eventos que as escolas mais proximas de
casa faziam em tempos festivos, por exemplo: festa de S8o Jodo, dia dos Pais, das
Criancas, das Maes e as vezes eu jogava bingos para ajudar a escola, eu participava
também do encontro de jovem nas igrejas catélicas, viajava com eles para as
comunidades, para as vilas e as vezes para outras cidades. Assim conheci muitas
coisas, fiz amizades, conheci varios lugares. Dai, que eu fui aprendendo a me virar
sozinho, mas nunca deixei de estudar. Minha experiéncia como estudante: comecei a
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estudar na escola da aldeia, nas séries iniciais, 14 na Escola Maria de Nazaré Peres,
meu ensino fundamental eu estudei na escola Coronel Raimundo Ledo, logo em
seguida, o ensino médio eu estudei na escola Professora Osvaldina Muniz, sendo
que conclui o ensino médio com 18 anos, sempre incentivada pela minha mée e
meus parentes, consecutivamente no ano 2002 me formei no médio. (PA).

Os saberes dos professores vém sendo formalizados nas suas relacdes sociais. Séo
saberes que as experiéncias lhes propdem adquirir; antes mesmo de serem professores,
possuiam os saberes que lhe asseguravam meios de viver e se objetivar na profissdo, como
destaca o entrevistado PA: “Minha vida antes de ser professor era muito rica”. Esta fala
contextualiza o conjunto de saberes produzidos no contexto da sociedade. Para Schwartz
(2010), a experiéncia so é formadora se possibilita que os sujeitos encarem 0s encontros da
vida e fagam escolhas continuamente do uso de si mesmos.

O entrevistado PA, em sua exposi¢cdo, nos mostra a importancia do letramento para o
trabalho docente, ao analisar sua prépria vida como estudante. O letramento Ihe possibilitou

ser um profissional mais emancipado.

O letramento é, nessa perspectiva, realcado na referida forma de ler, que ndo se
limita @ mecéanica de apreensdo e decodificacdo da lingua escrita, por abranger
conhecimentos praticos da vida em termos cotidianos, visGes de mundo, valores,
costumes, crencas, sentimentos, emocdes, e mais. Entende -se que as interagcdes do
homem com o mundo fazem com que seja capaz de I&-lo de distintas maneiras,
“com fins e sentidos diversos (SILVA; SILVEIRA, 2013)”. (ROSA, 2014, p. 49).

A leitura que o entrevistado PA faz da sua experiéncia possibilitou no trabalho docente
praticas mais humanas, ao inter-relacionar sua vivéncia com a vivéncia de seus alunos,
fazendo com que o ensino e aprendizagem fosse trabalhado com mais tranquilidade. Assim,
verificamos que a producgéo de saberes se materializa nas relagdes sociais, com os familiares,
que € o campo socialmente estruturado da existéncia humana. Nessa mesma linha de
raciocinio a entrevistada (PB) afirma que sua vida sempre esteve ligada aos movimentos
sociais, ao sindicato dos trabalhadores rurais, a Igreja, a APAAC, entre outros movimentos

que possibilitaram formacao.

Apesar das derrotas sofridas nesse periodo historico e da ofensiva do capital na
perspectiva de apontar para a inexisténcia de alternativa, cooptando as organizagdes
sindicais e o0s partidos operdrios, o proletariado continua sendo a classe
revolucionaria por exceléncia, pois somente ela pode emancipar a si mesma e
emancipar toda a humanidade. Somente ela pode fazer explodir o continuo da
historia dos vencedores e pode dinamitar completamente o sistema do capital, pelo
papel que ocupa expressivamente no processo de organizacdo da producéo.
(SANTOS NETO, 2014, p. 41-42).
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A citacdo de Santos Neto se articula com de a Gramsci, quando afirma que os partidos
politicos formam as pessoas como membros intelectuais, pois ajudam os sujeitos a produzir
consciéncia revolucionaria; a realidade onde os docentes compartilham saberes os forma
também, é um processo em que se produzem relagdes sociais, portanto, mobilizacdo de
saberes investidos e desinvestidos. Os professores também tém essa capacidade de se
organizar e se tornar dirigentes da sociedade.

Que todos os membros de um partido politico devam ser considerados como
intelectuais, eis uma afirmacgdo que se pode prestar a ironia e a caricatura; contudo,
se pensarmos bem, veremos que nada é. mais exato. Dever-se-a fazer uma distincdo
de graus; um partido podera ter uma maior ou menor composi¢do do grau mais alto
ou do mais, baixo, mas ndo é isto que importa: importa, sim, a funcdo, que é diretiva
e organizativa, isto €, educativa, intelectual. (GRAMSCI, 1988, p. 15).

O posicionamento de Gramsci chama atencdo para a organizacdo dos trabalhadores,
porque compreende a realidade desfavoravel para a maioria da sociedade. Assim, a
organizacgdo em torno do partido politico € uma das alternativas de luta contra as estruturas do
poder dominante; a0 mesmo tempo € um posicionamento de construcdo de saberes, de modo
que impulsiona os sujeitos para construir instrumento contra-hegeménico em prol da classe
trabalhadora, e para isso necessita de atitude, de estratégias, ou melhor, de saberes. Os saberes

mobilizados por eles sdo o0s saberes investidos na integracdo com os saberes desinvestidos.

Eu sempre fui muito ligada aos movimentos sociais, sempre participei do sindicato,
embora nunca tenha sido associada, mas por ser filha de agricultores eu sempre
participei desses movimentos ligados ao sindicato dos trabalhadores e trabalhadoras
rurais, participava da igreja catélica e também da APAAC, na época tinha muita
formacdo por ela, também a questdo da Pastoral da Crianga, que foi bastante
trabalhado no governo de 2002, foram programas voltados para a zona rural, para
atender as mazelas da zona rural. Na politica sou filiada ao Partido dos
Trabalhadores (PT) e por conta disso muitas vezes somos mal compreendidos pela
sociedade e acabamos sofrendo certas perseguicdes. (PB).

A fala da entrevistada PB nos mostra o que foi comum nas falas dos outros trés
pesquisados: que 0s movimentos sociais organizados, sejam eles partido politico, movimento
religioso, movimento juvenil, estudantil etc., foram momento de profundo aprendizado. Nessa
analise percebe-se hoje que os docentes, ao se avaliarem como sujeitos da prépria
aprendizagem e de um saber construido na experiéncia da vida em aderéncia, mobilizam
relages que se articulam nos saberes investidos e desinvestidos na concepcao de avaliagdo no

contexto escolar.
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Nessa relacdo, a avaliacdo se inter-relaciona, os docentes produziram identidades na
relacdo social. Portanto, as avaliacbes também sdo produzidas no corpo-si de docentes,
materializadas nas relacdes entre professor e alunos. Na fala de PC percebe-se que, antes de
estudar pedagogia, os discentes aprendiam com dificuldade, as avaliacdes da aprendizagem
dos alunos ndo tinham sucesso, pois se verificava que as criangas ndo aprendiam. Ou seja,

para PC, a sua préatica ndo dava conta de ajudar as criangas nas atividades da leitura e escrita.

Antes da graduacdo eles aprendiam de forma mais lenta, eu s ia ver o resultado no
final do ano ou nem via. Com esse novo método observo que eles aprendem mais
rapido, pois ensino silabas complexas, numeral, ou seja, ja estou ensinando tudo
junto, quando é amanhd ou daqui com um més percebo que eles ndo esqueceram.
Eles ndo memorizaram, eles aprenderam. Antes da graduagéo, as criangas aprendiam
a memorizar e ndo aprendiam de forma significativa. (PC).

Apds a formacdo no Curso de Pedagogia do PARFOR, os professores se apropriaram
de métodos de ensino e aprendizagem, ou seja, ampliaram saberes investidos e desinvestidos
na concepcdo da avaliagdo. Isto contribuiu para entender a realidade da profisséo enquanto
docentes, e dos alunos enquanto sujeitos em processo de transformagdo. Durrive (2011) diz
que a desaderéncia d& poder aos homens de interferirem no aqui e agora. Nessa analise, a
desaderéncia deu oportunidade para os docentes interferirem com criatividade nas suas

formas de ensinar e ir ao encontro da aderéncia.

Viver e trabalhar faz parte da experiéncia de viver, é ir ao encontro do presente, que
Yves Schwartz chama de “aderéncia”. Quem decide fazer algo deve enfrentar as
provo -cagBes do momento presente. De acordo com a situagdo, 0 meio a vive.
Propde resisténcias ou oferece apoios. A atividade humana aparece, assim, como a
gestdo indefinidamente renovada e sempre problemética de uma atencdo entre o
local e o atual, e entre os diversos graus de distancia, de antecipagdo. Em outras
palavras, a atividade estd em tensdo entre o que esta previsto pelos procedimentos,
gragas, de um lado, ao pensado em desaderéncia e, de outro, “a infidelidade do
meio” (Canguilhem,1999) as surpresas dos acontecimentos, ao “desafio da
aderéncia” (Schwartz, 2009)”. (DURRIVE, 2011, p. 52).

Os saberes dos professores pesquisados, historicamente construidos, sdo as bases para
a identificacdo do ser professor, que busca saber das coisas ao seu redor, luta junto por
melhores condigdes de vida; sdo saberes construidos inicialmente no seio familiar, carregados
de valores, tradigdes que acompanham a trajetdria desses profissionais no contexto de suas

relagoes.

Os sujeitos se identificam no conjunto das relagcBes sociais, de acordo com
disposicdes promovidas no &mbito dessas relacdes por condigbes de grupos e classes
sociais. As identidades, entdo, sdo produtos da socializacdo; elas resultam do
encontro de trajetorias orientadas para a producdo da existéncia, por campos
socialmente estruturados (a familia — campo de socializagdo primaria, grupo ao qual
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pertence objetivamente); e outros grupos, ao qual pertence subjetivamente e que
conformam socializa¢des secundérias. (RAMOS, 2010, p. 87).

O que os docentes sabem hoje é produto de relagfes sociais, sejam elas primarias
como a familia, ou secundérias, como outros grupos sociais, entre eles a escola, os partidos
politicos, entre outros. “A primeira comunidade de aprendizagem a que pertencemos ¢ a
familia, o grupo social da infancia. Dai a importancia desse condicionante no
desenvolvimento futuro da crianga”. (GADOTTI, 2007, p. 12), assim como as secundarias: as
rodas de conversa cotidianas, no movimento sindical, nos grupos politicos, nos debates sobre
a realidade social (RAMOS, 2010).

Os docentes da educacdo béasica produzem saberes ao penetrar na condicdo humana
em que os sujeitos produzem sua vida material, construindo sua histéria laboral. Os
professores “sdo individuos reais que realizam agdo, e suas condi¢des materiais para sua
existéncia quer se trate daquela que encontrou ja elaboradas aquando do seu aparecimento
quer das que ele proprio criou”. (MARX; ENGELS, 1999, p. 10-11). Complementando esse
raciocinio, Charlot (2000) segue ainda dizendo que “por isso mesmo, nascer significa ver-se
submetido as obrigagdes de aprender”. Aprender ¢ produzir um saber. Esse saber vem da
experiéncia historicamente elaborada pelos sujeitos, como os professores que estdo no

exercicio da profissao.

Sou filha de agricultores, ou seja, oriunda da agricultura familiar. Desde muito cedo,
sendo filha de pessoas muito pobres e humildes, eu tive que me deslocar de minha
localidade para dar continuidade aos meus estudos, pois naquela época, fiquei até a
42 série 14, aos 11 anos de idade, entdo para realizar minha meta, que sempre tive
desde crianga, que era ser professora, eu lutaria de qualquer maneira para alcangar o
meu objetivo. (PB).

A experiéncia ganha sentido nas falas dos entrevistados, pois atraves delas é que temos
a certeza de que eles sdo produtores de saberes investidos no corpo-si por Si mesmos
atravessado pelas dramaéticas integradas aos saberes oriundos da ciéncia, e nessa mobilizacao
de saberes investidos e desinvestidos vdo-se identificando como sujeitos intelectuais da
historia, comprometidos com a melhoria de sua condicdo de existéncia, mas também
preocupados com a realidade da educacdo da sua localidade. E nesse sentido que esses
professores assumem postura politicamente educativa, garantindo sua profissao e se formando
nessa relagdo, comprometendo-se em contribuir para a melhoria da realidade socioeconémica

e politica, da sua realidade, através da profissdo docente.
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Formam-se assim, historicamente, categorias especializadas para o exercicio da
fungdo intelectual; formam-se em conexd com todos 0S grupos sociais, mas
especialmente em conexdo com 0S grupos sociais mais importantes, e sofrem
elaboracdes mais amplas e complexas em ligacdo com o grupo social dominante.
(GRAMSCI, 1988, p. 9).

A experiéncia laboral é um caminho de formacgdo intelectual aos professores, sua
identidade vai sendo construida historicamente, mas é uma identidade elaborada na conexao
do grupo social no qual este esta inserido, como a familia, a escola, os partidos, entre outros.
Apesar de ndo se identificarem como sujeitos que contribuem para o fortalecimento
econémico do capital, eles buscam formas de se emancipar. Sdo pessoas que entendem a

importancia do aprender para sua vida laboral.

Fiz o0 1° ao 8° em escola publica, fiz 0 magistério na Escola Professora Osvaldina,
onde me formei. Fiquei um ano parada e depois estudei no SENAI, experiéncia que
me ajudou muito, fui “engordar” o meu médio em vez de ir logo para uma
faculdade. Fiz ciéncias humanas no SENAI. Nesse intermédio eu aprendi coisas
boas que contribuiram para minha vida como estudante e depois como professora.
L4 no SENAI fiz tudo conforme as normas, eu digo que fui aluna exemplar. (PC).

A fala da entrevistada PC é um exemplo da busca pelo saber desinvestido, 0s
professores entenderam a importancia que tem a escola, a educacdo para as pessoas e para Si
mesmos. Na escola aprendem a dialogar com outras pessoas. Gramsci (1978, p. 9) afirma que:
“A escola € o instrumento para elaborar os intelectuais de diversos niveis. Compreende que a
experiéncia ¢ um dos caminhos que forma os intelectuais organicos”. Saberes investidos,
porque 0s processos de aprendizagem humana foram construidos nas experiéncias de vida e

nas situacdes de trabalho.

Em suma, todo homem, fora de sua profissdo, desenvolve uma atividade intelectual
qualquer, ou seja, é um "fildsofo", um artista, um homem de gosto, participa de uma
concepcdo do mundo, possui uma linha consciente de conduta moral, contribui
assim para manter ou para modificar uma concep¢do do mundo, isto €, para
promover novas maneiras de pensar. (GRAMSCI, 1988, p. 6-7).

Assim, os professores egressos do PARFOR tém assumido uma postura de
responsabilidade consigo mesmos e com o conjunto da realidade da educacéo basica do seu
entorno, uma postura construida com seus pares, com seus instrumentos de trabalho, com suas

relagOes efetivas com aqueles que compdem a escola.

Mas toda atividade de trabalho encontra saberes acumulados nos instrumentos, nas
técnicas, nos dispositivos coletivos; toda situacdo de trabalho esta saturada de
normas de vida, de formas de exploracdo da natureza e dos homens uns pelos outros.
Ora, nossa tese, mas este nosso é coletivo, € que todo este conjunto de normas, de
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saberes, de concentrados de histdria passada, ndo pode, em caso algum, determinar
por si s6 0 que vai se passar na atividade de trabalho. (SCHWARTZ, 2003, p. 23).

Essas convocacOes de atividades de trabalho séo necessarias para a pratica pedagogica
d\a vida humana dos professores, pois nessas atividades sao nomeados e retrabalhados os
saberes acumulados nos instrumentos, nas técnicas que garantem que 0s sujeitos (nesse caso
os professores egressos do PARFOR) produzam novos saberes, e a0 mesmo tempo esses

saberes s&o investidos no corpo-si.

4.1.1 O saber avaliativo sobre a intensificacao do trabalho docente no ambiente escolar
A intensificacdo do trabalho se constitui na realizacéo do trabalho concreto. H4 nessa

intensificacdo dispéndio de energia pelo trabalhador. Delineamos como intensificacdo do

trabalho docente as condicdes de trabalho e o grau de desenvolvimento deste ao agir nas

tarefas.

Para se chegar a definicdo de intensificacdo, faz-se necessario compreender o
significado do termo intensidade do trabalho. Intensidade séo aquelas condi¢des de
trabalho que determinam o grau de envolvimento do trabalhador, seu empenho, seu
consumo de energia pessoal, seu esforco desenvolvido para dar conta das tarefas a
mais. (COUTO, 2018, p. 42).

O conceito de intensidade apresentado por Couto (2018) contribui para entender a
intensificacdo do trabalho docente. Intensidade determina o grau de desenvolvimento do
trabalhador em uma acdo, seu empenho em realizar tarefas, sua energia utilizada para

desenvolver tal acdo e os esforgos para dar conta das tarefas.

A intensidade é qualidade inseparavel do trabalho, qualquer que seja o tipo e 0 modo
de producdo a que esteja submetido. A despeito da quantidade de intensidade
aplicada no trabalho ter sido uma preocupacéo em todos os momentos historicos e
modos de producdo anteriormente existentes, no capitalismo os resultados do
trabalho foram sistematizados, tornando-se a forma mais organizada de trabalho até
entdo. O movimento de variacdo da exigéncia social de intensidade no grau de
esfor¢co humano para a realizacéo do trabalho, assim como 0s movimentos sociais de
resisténcia a superexploracdo por parte dos trabalhadores dependem de
circunstancias construidas historicamente. (COUTO, 2018, p. 42).

E nessa variagio que se encontra a intensidade do trabalho docente, uma agéo exigida
de si mesmo para realizar as tarefas em sala de aula. A intensidade do trabalho docente é um
movimento dispendioso e, a0 mesmo tempo, um movimento dialético ocorre no ambiente

escolar.
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A intensidade do trabalho é, pois, mais que esforgo fisico, pois envolve todas as
capacidades do trabalhador, sejam as capacidades de seu corpo, a acuidade de sua
mente, a afetividade despendida, os saberes adquiridos através do tempo ou
transmitidos pelo processo de socializacdo. Além do envolvimento pessoal, o
trabalhador faz uso de relacfes estabelecidas com outros sujeitos trabalhadores sem
a forma dltima (mais complexa) do estranhamento aparece como sendo a posic¢éo do
trabalho no interior da relacdo entre trabalho assalariado e capital. (COUTO, 2018,
p. 42).

Os docentes, ao realizarem qualquer tarefa, mobilizam vérios saberes, fazem uso do
corpo-si. Ao realizar as tarefas usam seus corpos por inteiro. Para que os professores
produzam novos saberes, convocam atividades de trabalho singularizadas no trabalho real. Os
saberes, que foram construidos historicamente nos instrumentos de trabalho, nas técnicas séo
retrabalhados e nomeados nas praticas pedagdgicas da vida desses profissionais. Nessas
analises singulares, sdo reveladas novas configuracfes do trabalho real e novas estratégias
pedagogicas no sentido de apoiar e compreender a transformacdo do trabalho docente.
(COUTO, 2018).

O trabalho docente abarca tanto os sujeitos nas suas complexas dimensoes,
experiéncias, identidades e saberes quanto as condi¢fes em que as atividades sdo realizadas
no ambiente escolar (ASSUNCAOQ; OLIVEIRA, 2009), como organizar cadernetas, exames,
planos de ensino, planos de aula etc. “Compreende, portanto, as atividades, responsabilidades
e relacbes que se realizam na escola para além da regéncia de classe, sujeitas, no conjunto, a
mecanismos implantados pela gestdo na busca por redugdo dos custos e aumento da eficacia”
(ASSUNCAO; OLIVEIRA, 2009, p. 353).

Os professores, ao reconvocarem esses saberes, reconvocam também os saberes que
dizem respeito ao conhecimento teérico, dos saberes escolares, dos curriculos, da avaliacdo
educacional, compreendem os saberes dos seus alunos, dos seus colegas da escola, do gestor,
da coordenacdo, dos administrativos e dos préprios pais de seus alunos (SCHWARTZ, 2010;
TARDIF, 2000).

Meio e presente visam realidades de espessura variavel segundo a questdo que lhes
colocamos, sempre relativas, a pensar entre dois polos, entre as extremidades mais
proximas do local e do atual e extensfes temporais e espaciais indeterminadas.
Enquanto tais, eles ndo cansam de se re-propor como acumulo de singularidades,
jamais idénticos, sob esse aspecto, aos presentes precedentes ou aos meios
adjacentes. Por consequéncia, s6 € possivel viver no aqui e agora. Toda reflexao
sobre os saberes, 0s patrimdnios humanos que ndo observe que o viver em aderéncia
€ uma maquina de pesquisa, uma maquina a apurar, a repensar, a reorganizar suas
normas de consideracdo sobre 0os meios, e que avaliariam ao contrario estas aqui em
dominacdo, em exterritorialidade, se distanciariam de uma abordagem sadia da
producéo de saberes. (SCHWARTZ, 2009, p. 265).
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O posicionamento de Schwartz se articula com a fala da entrevistada (PB), quando
avalia que no Curso de Pedagogia a maioria das disciplinas interligou a questéo da avaliagéo,
em tudo o que realizavam em sala de aula sempre a avaliacéo se sobressaia; hoje percebe que
a avaliacdo no curso foi um assunto bastante discutido, uma atividade fundamental, pois
possibilitou aos professores compreender a concepgdo de avaliagdo desenvolvida na
pedagogia do PARFOR. Ou seja, compreenderam que a avaliagdo se articula com as
experiéncias dos alunos, dos pais dos alunos, com outros professores, enfim, com um

conjunto de sujeitos que compdem a escola.

A maioria das disciplinas sempre interligou a questdo da avaliacdo, pois ela faz parte
do nosso trabalho, até nds enquanto alunos do PARFOR, ao final de cada disciplina,
tinhamos que tracar uma avaliacdo em relacdo a nossa aprendizagem, ao papel do
professor e da disciplina em si, entdo sempre estava, a maioria das disciplinas
exigiam a elaboracéo de um projeto e sempre batia na tecla da avaliacdo, foi uma
coisa bastante discutida e trabalhada e trabalhada no curso. (PB).

Sao saberes “constituidos” impregnados na formacgdo dos professores no Curso de
Pedagogia, mas que se relacionam com o contexto familiar, com os prdprios professores, com
a escola. Enfim, avaliar € uma dimensdo que abrange o contexto da sociedade. Nesse
movimento se inter-relacionam saberes investidos e desinvestidos construidos historicamente.
Sdo saberes gque possibilitam aos docentes construir posicionamentos e tomadas de deciséo
frente as realidades vivenciadas. Assim, o trabalho do professor (a) vai-se enriquecendo de
saber investido no corpo-si, contribuindo para que o docente reorganize suas atividades no

interior da escola:

[...] enfrentei bastante dificuldade quando entrei para a sala de aula como professor,
vinha aquelas interrogacdes: O que fazer? Separar conteido? Um para Jardim, outro
para 12 série, outro para 22 série até a 5 série? Eu vi que ndo dava, ndo tinha como.
Comecei a fazer a interdisciplinaridade, reuni o 22, 3% e 42 série, como era chamado
na época, unir Jardim 1, Il e Il fazia s6 um conteldo, ficava ali com 1?2 série
oscilando com o Jardim, Coordenador Pedagdgico ndo havia, entdo o responsavel
pela escola era eu mesmo, eu era o faz tudo e, importante ressaltar, eu era
temporario, entdo o salario sempre falhava, pagavam dois ou trés meses de atraso.
Durante 4 anos trabalhei nessa dificuldade com as multisséries. No periodo de 2001
a 2004. (PD).

O professor é um ser da atividade que convive e permanece no debate de normas
(renegociacbes) no espago escolar (SCHWARTZ, 2016). O docente, sem saber, esta
permanentemente em debates, renegociando normas impositivas na tentativa de atualizar,
personalizar determinado contexto de sua pratica, ou seja, renormatizar com intuito de

facilitar o trabalho na escola:
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[...] 0 que quer dizer, um ser em permanente debate de normas (renegociac@es) com
seu meio de vida, para tentar - atualizar essas normas, sempre editadas em uma
relativa intemporalidade, e as personalizar, pois elas se estabilizaram fora de toda
consideracdo de sua singularidade como ser vivo. (SCHWARTZ, 2016, p. 94).

Essas renegociagdes no interior da escola estéo relacionadas com o agir do professor
(@), com o saber construido na aderéncia antes de se tornar professor, antes mesmo de ter uma
profissdo; esses saberes investidos sdo das normas que os proprios docentes planejaram para
desenvolver os seus trabalhos pedagogicos. Nessa aderéncia convocam toda a vida historica,
cultural e social. Convocando o mundo historico e social, os docentes penetram no amalgama
das suas atividades, pois nessa convocacdo englobam, unem as normas de saberes da
desaderéncia como as normas juridicas, como as prescritas que estdo mais proximas desse
agir: o curriculo da escola, o diario de classe, o projeto politico-pedagdgico, 0s materiais

didaticos, as hormas que regem o tempo e espaco na escola.

Negocia¢Bes com 0 meio: as normas antecedentes, como normas proprias a um meio
humano, convocam todo um mundo histérico e social. E dificil de separar, de isolar
as areas de pertinéncia dessas normas: elas vdo das mais distantes, das mais
englobantes, como as normas juridicas, o direito internacional, & mais préximas do
agir presente, como, por exemplo, as normas prescritas (como dizem os
ergonomistas) em meio de trabalho. (SCHWARTZ, 2016, p. 94).

Os docentes egressos do PARFOR acumularam diferentes saberes ou saberes
codificados no Curso de Pedagogia, 0s quais chamamos de saberes desinvestidos. Esses
saberes vieram de variadas disciplinas. Nessas disciplinas acumularam diferentes saberes
sobre regras que regem o contexto escolar, acumularam saberes sobre as normas que
intermedeiam o trabalho pedagdgico do professor. Essas normas foram pensadas por outras
pessoas sem pensar em quem vai realiza-las. Para reconvocar esses encontros prescritivos,

buscam investir em seu corpo-si outras bases de saberes.

Consecutivamente, tive que ter um nivel superior, que foi o curso de Pedagogia que
veio me trazer mais praticas e mecanismos de como produzir e manusear a pratica
do meu trabalho, me sinto feliz com este trabalho, sei que é uma tarefa dura, como ja
disse antes, mas é com o que sustento a minha familia, sei que o salario do professor
é ingrato para a vida que o professor leva. Para o professor dd uma vida digna a sua
familia ele tem que se sujeitar ha varias cargas horarias, quase sempre para formular
uma aula, fazer o plano de aula aonde o aluno possa se sentir livre, onde o aluno
possa interagir junto com aquela aula que foi tentada ser repassada para ele. (PA).

Essa atitude tomada no trabalho pelo docente é o uso de si mesmo que 0s reenvia a
cada situacdo vivida por eles e pelos outros professores no exercicio da sua profissdo. Os

professores da educacédo bésica, egressos do PARFOR, percebem que a escola esta sempre em
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transformacéo, o que é percebido na fala do Professor A, e essa transformacéo faz com que os
docentes se planejem para alcancar novos saberes. Dai a necessidade de cursar a pedagogia,
pois esse curso possibilitou aos professores construir novas metodologias de sala de aula,
principalmente na dimenséo da avaliacgéo.

No relato do entrevistado PA h& uma concepcdo de aprendizagem, a que avalia o ato
de aprender com o didlogo, como fica explicito em sua fala: “fazer o plano de aula aonde o
aluno possa se sentir livre, onde o aluno possa interagir junto com aquela aula que foi tentada
ser repassada para ele” (PA). Nessas palavras, percebe-se que ha preocupacdo para com o
processo de ensino e aprendizagem baseado na concepcdo da escola cidada, na qual se
desenvolve a educagdo libertadora defendida por Freire (1981).

Essa aprendizagem baseada no dialogo permite que também haja uma avaliacdo
dialégica, na interagio aluno/professor: “A escola cidadd, na qual se desenvolve uma
educacdo libertadora, o conhecimento ndo é uma estrutura gnoseoldgica estatica, mas um
processo de descoberta coletiva, mediatizada pelo didlogo entre educador e educando”
(ROMAO, 1998, p. 59). O posicionamento desse autor nos alerta que na educacéo libertadora
o conhecimento ndo é uma estrutura gnoseoldgica que se fragmenta no amago humano. E nas

relagdes sociais, no coletivo que se acumula o aprender:

N&o é no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na
acdoreflexdo. Mas, se dizer a palavra verdadeira, que é trabalho, que é praxis, é
transformar o mundo, dizer a palavra ndo é privilégio de alguns homens, mas direito
de todos 0os homens. Precisamente por isto, ninguém pode dizer a palavra verdadeira
sozinho, ou dizé-la para os outros, num ato de prescri¢do, com o qual rouba a
palavra aos demais. O didlogo é este encontro dos homens, mediatizados pelo
mundo, para pronuncié-lo, ndo se esgotando, portanto, na relagdo eu-tu. (FREIRE,
1981, p. 49).

Freire nos mostra que o dialogo transforma os seres humanos e 0 mundo a sua volta.
N&o é no siléncio que os homens se fazem, mas nas e pelas palavras, no trabalho na acao
reflexdo. A linguagem, a fala, € um direito de todos os homens, mulheres, criancgas, idosos,
adolescentes, jovens. Nesse sentido o didlogo é uma forma de transformar o ato pedagdgico.

Essa postura se percebe nas falas dos entrevistados desta pesquisa, como ficou
explicito no posicionamento da entrevistada PB, sdo relatos que mostram a compreensao
destes em relacdo a aprendizagem através do didlogo nas atividades pedagogicas. “O
professor ndo sabe tudo, os alunos também possuem seus conhecimentos, as vezes sabem
mais do que nds professores, eu percebo isto hoje e na minha metodologia de trabalho ja tento

escutar as vozes dos alunos”. (PB). Essa postura mostra que o Curso de Pedagogia do
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PARFOR contribuiu para que os docentes ampliassem seus saberes, reconhecendo que
aprendizagem ndo esta centrada somente no professor, mas também no aluno, um movimento

autbnomo entre ambos.

Esses conhecimentos exigem também autonomia e discernimento por parte dos
profissionais, ou seja, ndo se trata somente de conhecimentos técnicos padronizados
cujos modos operatorios sao codificados e conhecidos de antemao, por exemplo, em
forma de rotinas, de procedimentos ou mesmo de receitas. Ao contrario, 0s
conhecimentos profissionais exigem sempre uma parcela de improvisacdo e de
adaptacdo a situacdes novas e Unicas que exigem do profissional reflexdo e
discernimento para que possa ndo s6 compreender o problema como também
organizar e esclarecer os objetivos almejados e 0s meios a serem usados para
atingilos. (TARDIF 2000, p. 7).

Os docentes na atividade realizam um (re)trabalho dos valores aprendidos nessa
atividade e vao produzindo saberes. Os professores nos seus l6cus de trabalho improvisam sua
prética para conhecer a fundo alguns problemas que surgem diariamente no exercicio da sua
profisséo e reconstroem o espaco vivenciado por eles. Nessa perspectiva incorporam 0 uso de
si mesmo e do outro (SCHWARTZ, 2010).

No Juaba era seriado, trabalhei com o Jardim 111 na época, quando sai de turma de Ia
e vim para Canarana que era turma multissérie. Nossa! Aquilo, se desconstruiu tudo
para mim, pegar vdrias séries, de idades diferentes, distor¢do idade-série, falta de
transporte, falta de apoio a familia, falta de merenda, foram uma série de
dificuldades, sem falar que eu nunca havia trabalhado com multissérie, mas mesmo
assim eu nunca desisti, na época tinha a Escola Cidada e a Escola Caamuta aonde
faziamos formagdes, isso ajudou muito no meu aperfeicoamento, sempre busquei
estar me atualizando nas coisas. (PB).

A fala acima nos mostra que o trabalho docente é complexo e exige esforcgo,
dedicacdo, preparo fisico e mental. A realidade escolar é diversificada, ampla e requer varios
saberes dos professores para dar conta da diversidade de avaliar o ensino e a aprendizagem
dos educandos; essa complexidade do trabalho docente exige mais formacéo pedagdgica para

o professor desenvolver sua atividade com mais seguranca.

Trabalhei 2003, 2004, 2005 e 2006 la [em Canarana], ai quando foi em 2007, 2008,
2009 e 2010 trabalhei nas Escolas de Uxi e Sulapo, duas turmas multisséries
também. Nessa época eu s6 tinha o nivel médio e vi que ainda eu precisava estudar
mais para saber lidar com essas turmas, e saber avaliar cada um aluno dessas séries,
além disso, o estudo ia ajudar na despesa familiar nesse periodo ganhava um salério
muito pouco. (PB).

Essa fala se articula com o posicionamento de Schwartz (2010), quando destaca que o

saber investido na aderéncia é aquele que foi construido pela relagdo social e historica da vida



175

laboral nos diferentes locais e tempos, ou seja, 0s saberes construidos nas turmas
multisseriadas, em locais diferenciados, em tempos diferentes, em realidades diversificadas,
situacOes que contribuiram para impulsionar os professores a construir saberes desinvestidos
no Curso de Pedagogia.

Em sua entrevista, PB afirma que trabalhou com séries diferentes e, para saber lidar
com essa multissérie, percebeu o quanto os saberes desinvestidos sdo importantes para 0s
professores egressos do PARFOR. Mesmo tendo o ensino médio, percebeu que ndo era
suficiente para dar conta de ensinar seus alunos e principalmente saber avaliar. A entrevistada
PB reconhece que saber avaliar também requer saberes. O estudo garante um aprendizado
amplo. E o PARFOR possibilitou que os docentes obtivessem uma aprendizagem que
ampliasse o0s saberes investidos para avaliar o processo do ensino e aprendizagem dos

discentes.

A avaliacdo da aprendizagem é um tipo de investigagdo e é, também, um processo
de conscientizagdo sobre a “cultura primeira” do educando, com suas
potencialidades, seus limites, seus tracos e seus ritmos especificos. Ao mesmo
tempo, ela propicia ao educador a revisdo de seus procedimentos e até mesmo o
questionamento de sua prépria maneira de analisar a ciéncia e encarar o mundo.
Ocorre, neste caso, um processo de mutua educagdo. (ROMAO, 1998, p. 69).

Romao ensina que a avaliacdo da aprendizagem é um tipo de investigacdo e ao mesmo
tempo um processo de conscientizar a realidade do educando, seus limites, suas
potencialidades, seus ritmos. Além disso, possibilita ainda que o préprio educador se auto
avalie como docente. Observa-se nas falas dos entrevistados que eles se avaliam e se
percebem também como pessoas que podem também aprender cada vez mais. Ou seja, eles
compreendem que os saberes desinvestidos sdo importantes e transformam sua atividade
pedagOgica. Percebem que sua realidade, enquanto docentes, é dramatica e requer
mobilizacdo de saberes investidos e desinvestidos para organizar e propiciar um ambiente de
trabalho menos frustrante e mais transformador nas situacfes de trabalho realizadas pelos
docentes, o que nos remete ao que Schwartz (2010) chama de “aqui e agora”.

Essa situacdo vivida por esses sujeitos determina o tempo e 0 espago em que estes se
inserem. E um trabalho também remontado pelas regras impostas ao papel a ser realizado
pelos docentes; eles a0 mesmo tempo reorganizam sua acdo, seu agir. A atividade esta sujeita
a esse aqui e a esse agora. Esse aqui € o lugar onde o docente deve realizar o seu trabalho, e
quem o determina é um sistema comandado por pessoas, que representam o capital

explorando outras pessoas, como os professores pesquisados. O agora € a determinacdo do



176

momento do tempo em que esses professores realizam suas tarefas escolares, seguindo um

objetivo também impositivo.

Ainda se considera, na analise da intensificacdo, aspectos como: as condicdes de
trabalho; as relagdes de cooperacdo entre os proprios trabalhadores; a transmissao de
conhecimento que ocorre entre eles no processo de trabalho; e as relages familiares,
grupais e societais, que acompanham o trabalhador no seu cotidiano e refletem no
espaco do trabalho, como potencialidades ou como problemas. (DUARTE, 2010, p.

Duarte (2010) afirma que a intensificacdo do trabalho se amplia por varios aspectos e
acompanha o trabalho docente diariamente; esses aspectos estdo mergulhados nos saberes
investidos e desinvestidos que corroboram para o desenvolvimento da acdo pedagdgica, seja
para potenciar a agdo docente ou como problemas que necessitam de solugdes. A vida do
docente € intermediada por uma praxis que intensifica a vida na escola.

Resumindo esta secdo, identificamos que ha um saber sobre a intensificacdo do
trabalho docente. A intensificacdo do trabalho docente se da no trabalho que se realiza no
ambiente escolar, no ato de trabalhar, sempre a um grau de dispéndio de energia na realizacéo
do trabalho concreto. Essa intensificacdo de trabalho se inter-relaciona no individual ou
coletivo. No que se refere a intensificacdo do trabalho individual, considera-se a condicdo de
trabalho, socializacdo de conhecimento, relacdo com a familia; coletivamente, ha as relaces
de cooperacgéo entre trabalhadores e socializacdo de conhecimento entre os trabalhadores, as
relacBes grupais e societarias. E nessas relacdes se articulam a cultura de letramento
necessario ao desenvolvimento humano. Sob essas condi¢des identificamos que o ser social
egresso de Pedagogia do PARFOR se insere em uma cultura de letramento como um processo
de avaliacdo do processo de ensino que considere a realidade dos educandos. Ficou evidente
gue os saberes investidos dos professores foram construidos nas relagcdes sociais, como nos
grupos primarios, que sdo as familias e os familiares, acompanhados dos grupos secundarios,
como a escola, partidos politicos, entre outros. Os saberes dos docentes sdo produtos das
situacOes de aderéncia que possibilitam que esses profissionais avaliem seus alunos a partir da

realidade concreta da escola.

4.1.2 A avaliacdo do trabalho docente: a relagdo do saber investido e desinvestido no
cotidiano da escola
No cotidiano da escola os professores estdo sujeitos a toda situacdo de trabalho, séo
dramaticas do uso de si, pois nessa relacdo estdo sempre agindo, pensando, elaborando,

arbitrando e decidindo por si e pelos outros. Ser professor nessas condi¢des do trabalho real e
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prescrito é estar sujeito a pressdo da sociedade, dos meios de producdo, das articulagdes de

comando intermediadas pelo sistema vigente.

Aos olhos da sociedade existe uma hierarquia que ndo deveria existir na escola em
geral, principalmente na escola aonde a gente trabalha, as pessoas quando estdo nos
cargos de coordenacdo ou direcdo querem tratar os professores e outros funcionarios
da escola com certo desdém, penso que temos que trabalhar um ao lado do outro.
(PB).

A avaliacdo que o docente faz do ambiente escolar, em relacdo ao trabalho de outros
profissionais, como de coordenador e diretor da escola, € vista como um trabalho desligado da
escola. A entrevistada (PB) avalia que ambos os profissionais devem trabalhar um do lado do
outro numa integragdo de saberes e comprometimento com o ensino e aprendizagem dos
alunos.

A avaliacdo dos entrevistados derivou do saber investido vivenciado no trabalho
docente, o saber das nogdes, e a0 mesmo tempo do saber desinvestido oriundo do Curso de
Pedagogia, de modo que esse saber proporcionou aos entrevistados compressao tedrica do
fazer pedagdgico na escola. O posicionamento critico vem da relacdo do saber desinvestido,
dos conceitos, dos esquemas, teoremas, codigos apropriados no Curso de Pedagogia do
PARFOR, que possibilitam a ampliagéo de saberes.

O trabalho dos professores é também uma atividade da préxis, é um trabalho que
relaciona teoria e pratica, entre o trabalho intelectual e o trabalho préatico. Pensar apenas na
desaderéncia construida pelos corpos-si de si mesmo e dos outros é mecanizar a vida dos

professores, dos alunos, da escola em geral.

Pensar apenas em desaderéncia a vida social, o trabalho — e abrigar, assim, o
prestigio de um saber especialista, é, de qualquer modo, mecanizar a vida humana,
considerala como essencialmente analisavel no polo de antecipacdo no qual o resto
ndo seria mais que residual; é desconhecer seu afrontamento permanente aos
desafios da aderéncia, 0s quais sdo sempre debates mais ou menos legitimos com as
normas. (SCHWARTZ, 2009, p. 267).

0s docentes aqui pesquisados, desde sua infancia, vinham construindo identidades por
intermédio de saberes investidos, suas identidades foram construidas nessas vivéncias a partir
das normas antecipadas. Antes de esses sujeitos nascerem, ja existiam normas que regiam a

vida humana, o trabalho do professor.

Uma norma é consequentemente a expressao daquilo que uma instancia avalia como
devendo ser. Esta instancia pode ser exterior ao individuo: sdo as normas exdgenas,
aquilo que exigimos de cada um, aquilo que procuramos lhe impor. Mas esta
instancia pode ser também o proprio individuo, porque cada um tende a definir suas
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proprias normas para agir, cada um tenta estar na origem das exigéncias que o
governam (normas enddgenas). Ninguém se conforma com a imposi¢cdo do meio,
como se fosse um contelido ajustado ao que apenas lhe cabe melhorar. O homem
ndo se deixa totalmente comandar de fora, ele esta, ao contrario, numa relagédo
polémica com o0 mundo das normas nas quais se encontra. (DURRIVE, 2011, p. 49).

Os professores ndo estdo livres das normas no cotidiano de seus trabalhos, estdo em
debate de normas o tempo todo, estdo a todo momento indo aos encontros dessa
normatizagdo, encontros em que fazem uso de si mesmos, renormatizam. Outras vezes fazem
suas proprias normas, os professores sao convocados a colocar em pratica o corpo-si de si

mesmo e de outros, imp8em normas a si mesmos diariamente.

A dificuldade foi diminuindo por conta do nimero de séries que diminuiram
também, mas questdo de conteldo eu sentia a mesma dificuldade, claro que quando
comecamos a trabalhar como professor tem essa dindmica de aprendermos para
ensinar e aprender ao ensinar, entdo fui pesquisando. Eu os colegas vamos fazendo o
possivel para que a aula aconteca. (PD).

Buscando suprir as deficiéncias da formacdo e marcar seu lugar na escola, a professora
mobilizava taticas, reorganizava o tempo, jogava com as lacunas das normas para se manter e
garantir qualidade no trabalho, ou seja, renormatizava sua atividade.

Os trabalhadores da educagdo se ajustam as normas, “infringem”, inventam novas
normas, isto ¢, renormatizam permanentemente, por meio da atividade. “Isso significa que ha
vida, significa a possibilidade de ndo se deixar dominar inteiramente pelos organogramas
prescritos nas escolas” (FONTANA, 2014, p. 4). Os professores, para permanecer na escola
trabalhando, passam por muitas dificuldades, mobilizam saberes investidos e desinvestidos
para reorganizar o tempo, as lacunas entre as normas e as renormatizacoes, a fim de garantir
que seu trabalho seja viavel e seguro.

Fontana (2014) afirma que os professores infringem as regras, inventam novas normas
por meio das atividades pedagdgicas, assim vao renormatizando o trabalho escolar. As escolas
precisam ser transformadas, em termos estruturais pedagdgicos. As concepcdes de quem
vivencia diariamente o espaco devem ser ampliadas para que se desenvolvam na escola
ambientes mais emancipados. Melhorar 0 espago educativo é repensar as estratégias de
ensino, as metodologias, os contetdos. Fontana (2014) acredita que tomar decisGes no
coletivo é uma saida para transformar a educacdo e o ensino e aprendizagem de educandos.
“A tomada de decisdes sobre o que ¢ bom e o que ndo € no seu cotidiano, s6 podem ser
legitima a partir da discussdo coletiva com os saberes e com as vivéncias desses sujeitos”.

Essa tomada de decisdo deve ser planejada no coletivo e para além do espago formalizado.
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Os saberes desinvestidos investidos no corpo-si docente proporcionam um trabalho
mais elaborado, organizado e planejado. Esse planejamento situa a vida na escola e facilita
qualquer acdo a ser desenvolvida. Os docentes ao chegar na escola ja se preparam para
receber e viver a realidade normativa iniciada pela frequéncia dos funcionarios, pela sirene

avisando os horérios de aula ou mesmo o reldgio indicando as horas de intervalos e de saida.

A mensagem dirigida pelo relégio indica a hora de entrar, de pausar e de sair,
constituindo-se “em um dispositivo de organizagdo escolar” e do emprego
minucioso do tempo, do ponto de vista da “perspectiva pedagogica” (SOUZA, 1999,
p. 129). Essa regra coletiva desencadeia, instantaneamente, ao ouvir a sirene
estridente, por cinco segundos, o engajamento de professores e alunos no
cumprimento das atividades: “fila no patio”, “fila na sala”. As vezes, esse toque gera
sustos, desconcentracdo e reclamagdes devido ao barulho que faz quando é
acionado. E, principalmente, a realizacdo da fila no patio, ap6s o toque da sirene,
que marca o inicio da cadéncia das atividades na escola. Essa cadéncia é marcada
pela regularidade dos movimentos prdprios da escola, numa seqiiéncia de atos e usos
do tempo que ocorrem rotineiramente na vida de alunos e de professores. O toque da
sirene faz deduzir que alunos e professores precisam ter compromisso com o horario
e faz parte de uma tradicdo cultural e histérica de ordem social do tempo escolar.
Alias, Souza (p. 129) aponta que o tempo ¢ “uma ordem que se experimenta ¢ se
aprende na escola”. (RODRIGUES, 2009, p. 60).

As normas na escola sdo necessarias, mas precisam ser elaboradas também no
coletivo. Essas normas servem de apoio ao desenvolvimento do trabalho na escola. Elas
permitem o andamento das atividades e prosseguimento do ensino e da aprendizagem dos
educandos. O que se percebe muitas vezes é que algumas dessas normas atrapalham o bom
andamento do processo educativo, como observamos em Rodrigues (2009).

E a campainha que assusta, incomoda, s&0 ensaios barulhentos de eventos festivos, é a
educacdo fisica que as vezes se torna barulhenta e atrai alunos que gostam disso, barulho de
apresentacdo de trabalhos em outras salas — tudo isso dificulta o trabalho docente. Na escola é
dificil lidar com as coisas, temos muitas tarefas, os horarios sdo diferentes para a escola que

tem ensino fundamental do quinto ano em diante.

A fisica com bola atrapalha, as vezes os ensaios de quadrilha das festas juninas séo
barulhentas, fazemos o que pudemos para ensinar nossas criangas, e ainda somos
tachados de vadios, preguicosos, enjoados. As vezes os pais vém brigar com a gente
por coisinhas como perda de lapis, outras vezes nos preocupamos com os filhos que
ndo vém mais de dois dias, ai temos que ir na casa deles saber 0 motivo, tudo isso
fazemos e ndo somos as vezes reconhecidos. (PC).

As vezes ganhamos pouco para o tanto de trabalho que temos que fazer, lecionamos
na quentura, no barulho de campainha, fisica com bola e os gritos de quem vem pra
atividade, na correria em ir para outra escola ou outra turma, além de trabalhar sem
materiais necessarios para o bom andamento do ensino. (PD)



180

Nas falas de PC e PD percebemos suas angustias e seus motivos de desmotivagdo em
ser professores. Cumprem seu papel como podem, nédo desistem e lutam cada vez mais para
que as criancas possam garantir um futuro melhor e mais humanizado, mesmo com todas as
dramaticas enfrentadas no seu trabalho. Nas falas de todos esses professores analisamos o
ressentimento pelo desprezo e desvalorizagdo na profissdo. Citam que a desvalorizacdo
comeca pelo corpo-si deles mesmos pelos outros, ndo sendo reconhecido pela escola e nem

pelo Estado o esfor¢co do uso do corpo-si destes para o funcionamento da escola.

A profissdo professor, alvo de novas regulacdes, que representam exigéncias
traduzidas em normas, vive uma crise que se manifesta pela “pentria” ou pela falta
do profissional em diferentes disciplinas. H& uma mobilizagdo para suprir essa
caréncia, mas as medidas propostas ndo indicam, pelo menos no caso brasileiro, uma
preocupacao real com a valorizagdo do magistério no sentido de desenvolver uma
série de agBes que garantam uma formacdo inicial e continuada de qualidade, um
plano de cargos e salarios que represente um estimulo para entrar ou permanecer
nesse métier e um reconhecimento social que traduza o verdadeiro papel que o
professor desempenha na sociedade. Também em relacdo as condices de trabalho,
0 que se constata é a intensificacdo e precarizacdo que tem ocasionado doengas,
desgastes e abandono da profissio. (MAUES, 2009, p. 489).

Maués afirma que a profissao docente sempre foi alvo das regulacdes, sejam elas pelo
Estado ou mesmo nas escolas. Ainda nos mostra que essas regulacBes representam as
exigéncias traduzidas em normas e nessas normas os docentes vivem e revivem em
“pentirias”. Nessas penurias estd inserida a desvalorizagdo do trabalho docente.
Desvalorizagdo do magistério também entra no rol de pendrias, além de desvalorizagdo
salarial e desrespeito com a categoria docente.  Esta “pentiria” que acomete a vida
profissional desses docentes envolve também as precérias condi¢cdes de trabalho que
ocasionam — conforme Maués — as doencas, como perda de visdo, dores e doencas na
garganta, problemas de coluna e de audicdo, de alergias, depressao e desgastes fisicos. Todos
esses problemas, adquiridos do esfor¢o do uso do corpo-si de docentes, levam-nos as vezes ao
abandono da profisséo.

Dessa forma, os docentes, além de lidar com as criancas em sala de aula, lidam
diariamente com as dramaticas do aqui e agora no ambiente escolar, 0 que acarreta assim um
uso maior do corpo-si de si mesmo na tentativa de produzir a sua vida material e a dos outros

também.
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4.1.3 Avaliacdo das necessidades estruturantes para o trabalho pedagdgico: o saber
investido
Segundo Di Ruzza, Lacomblez e Santos (2018), o regime de conhecimento necessita
de saberes investidos e desinvestidos. Mas aqui se fala de saberes investidos que estruturam o
trabalho pedagdgico na vida docente. O saber investido possibilita aos docentes egressos do
PARFOR varios elementos para desenvolver seus trabalhos em sala de aula, como os livros, o
curriculo, quadro, cadeiras, materiais didaticos, entre outros. A escola tem uma norma

elaborada pelo sistema educacional.

Os saberes da experiéncia sdo compostos por objetos-condigdes nos quais estdo
inclusas as relagdes e interacBes que os professores constroem com os demais atores
em sua pratica; as normas e obriga¢cBes sob as quais precisam trabalhar; e a
instituigdo como meio composto por diversas fun¢es. Em relagdo a esses objetos é
que se estabelece, segundo os autores, uma distancia entre os saberes da formacéo e
os saberes da experiéncia, que é vivida de maneira diversa pelos profissionais,
principalmente nos anos iniciais da carreira. Alguns rejeitam a formagdo recebida,
outros a reavaliam & luz das aprendizagens adquiridas e outros, ainda, julgam essa
contribuicdo de uma forma mais especifica, apontando aquilo que foi «atil.
(ZIBETTI; SOUZA, 2007, p. 249).

Os professores se movem o tempo todo nessas normas e séo obrigados por si mesmos
a renormatiza-las, o que os faz ser o que sdo. Sdo homens e mulheres que agem conforme sua
realidade, conforme sua decisdo. “O que caracteriza o homem ¢, na verdade, a capacidade de
se mover dentro de um universo de normas”. (DURRIVE, 2011, p. 49). O homem, ao ser
convocado a agir, é confrontado com o que exigem dele e a0 mesmo tempo com que exige de
si mesmo; assim, as normas da escola séo questionadas pelos professores no cotidiano da sala
de aula, ao mesmo tempo eles sdo convocados diariamente a agir, também por dentro das
normas, frente aos seus trabalhos pedagdgicos com os alunos e com a escola toda.

Nessa acdo os professores sdo confrontados com a realidade da escola, como, por
exemplo, com a direcdo da escola, os pais, 0s alunos que exigem dos professores posturas que
contemplem o coletivo da escola. Nessa relacdo sdo confrontados também com a sua propria
exigéncia, de si e para si mesmos, em termos de formacdo, questionando os limites das

normas exigidas nas praticas docentes.

Falo que todo professor de 10 em 10 anos deveria estudar, fazer uma graduacéo,
pois 0 mundo estd mudando tanto, principalmente agora com a insercdo das
tecnologias. As vezes até perdemos para os alunos com perguntas que fazem que até
nos assusta. Entdo, deveriamos no minimo de 10 em 10 anos fazer uma graduac&o,
os professores deveriam ter especialidade em quase todas as deficiéncias das
criangas. Ano passado eu tinha uma aluna que era deficiente auditiva que fiquei
aterrorizada com aquela situagdo, eu ndo tinha especializacdo na area da deficiéncia
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auditiva, ela sabia leitura labial e entendia mais ou menos o que eu dizia. Eu fiz um
curso de LIBRAS, mas ndo foi o suficiente. Os professores deveriam ter curso de
LIBRAS pelo menos 1 més durante 0 ano, nao apenas 0 basico, mas também as
outras etapas, e também nédo é s6 os professores, mas toda a escola desde o porteiro
até as serventes. O professor deveria ser igual o professor do AEE, pois lidamos com
todas as criangas. (PC).

O saber investido possibilitou aos professores pesquisados uma visdo geral do chéo da
escola e das necessidades humanas. O mundo escolar exige que os docentes se preparem
sempre com suas formacoes, que se atualizem, e eles mesmos percebem que precisam ampliar
sua formacdo, como fizeram ao cursar pedagogia no PARFOR, por entenderem que o saber da
experiéncia ndo dava conta de alguns problemas enfrentados na escola.

A dramdtica vivida por eles no chdo da escola rompe os ritmos das sequéncias
habituais desses docentes que precisam reagir dos desafios da aprendizagem na escola, fazer
uso de si. A entrevistada PC, ao se deparar com as criangas com necessidades especiais, ficou
perplexa por ndo saber lidar com a situacdo, ndo estava acostumada a trabalhar com criancas
com necessidades especiais. Em suas proprias palavras, afirma que era necessario ter
especializacGes que garantissem um saber especifico para dar conta de ensinar a diversidade:
“Ano passado eu tinha uma aluna que era deficiente auditiva que fiquei aterrorizada com
aquela situacdo, eu ndo tinha especializacdo na area da deficiéncia auditiva, ela sabia leitura
labial e entendia mais ou menos o que eu dizia”. (PC). Essa dramatica leva os docentes a fazer
micro escolhas para tratar desses eventos (DI RUZZA; LACOMBLEZ; SANTOS, 2018).

Os debates de normas devem ter solugdo, devem ser resolvidos, e é necessario cumprir
com as obrigacdes. E necessario ter escolhas adequadas a certas decisdes. Esse agir remete a
organizar o ambiente do trabalho, a sala de aula, organizar metodologias para avaliar 0s
alunos de acordo com seu agir, sua decisdo (DURRIVE, 2011). A normas sempre antecipam o
agir humano, ou seja, antecipam o agir dos professores em todo 0 momento ao realizarem

suas tarefas na sala de aula.

O projeto de uma norma é antecipar o agir, enquadra-lo: é o que deve ser. Os
elementos de uma dialética entram em agdo: eu ajo em funcdo de uma provocacéo
ou mais diretamente de uma solicitacdo do meio, € 0 que exprime a norma; mas ajo
buscando obstinadamente ficar no centro da decisdo de agir. Eu ndo sou um
autdbmato, eu tenho a ambicdo de existir agindo, de conservar minha singularidade.
(DURRIVE, 2011, p. 50).

Para Durrive, essas normas existem antes dos homens, elas antecipam o trabalho
humano, antecipam as atividades que os professores irdo realizar na escola, na sala de aula; a

escola é movida por essas normas, 0s professores agem porque foram provocados pela
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situacdo vivida por eles na escola, conservam sua singularidade por esse agir, pois antes de
fazer qualquer acdo pensam, planejam.

Os professores sdo convocados diariamente a atualizar essas normas em seu espaco
escolar, a partir de seu planejamento, de sua organizacdo de sua responsabilidade. Durrive
(2011) afirma que a situacdo produtiva pode dar-se por dois momentos distintos: o primeiro €
analisar uma “tarefa num primeiro plano pensada e definida anteriormente, para em seguida
ser materializada pelo professor, e “com os seus colegas, ele realizara o que é preciso e
desenvolvera uma atividade intelectual buscando maneiras de ser eficaz”. (DURRIVE, 2011,
p. 48). Nessa primeira perspectiva, os professores realizam tarefas utilizando a
intelectualidade para desenvolver maneiras mais eficazes de como avaliar sem prejudicar a
classe, sem prejudicar a escola; planejam antecipadamente o que fardo no futuro.

E a “a segunda perspectiva consiste em visualizar essa situacao antes de tudo como um
momento de vida” (DURRIVE, 2011, p. 48). Nesse segundo momento, 0 autor nos explica
que a tarefa na escola é grandiosa e conduzida por vérias pessoas, funcionarios, mas que estéo
apenas la para realizar suas tarefas, realizam um trabalho porque é de Ia que ganham seus
salarios, e escola € um momento de vida, fazem sucessao de eventos em determinado tempo e
local. Realizar esse trabalho ¢ produzir diariamente a vida: “Insistindo sobre os encontros do
momento presente, enfatizamos a atividade vital, a vida feita de escolhas. Nenhuma das duas
perspectivas apresentadas aqui reduz o trabalho a aplicacdo de um procedimento: trabalhar é
pensar, e também ¢ viver”. (DURRIVE, 2011, p. 48). O trabalho realizado, tanto na utilizago
intelectual quanto como meio de vida, é produzir a vida, é formar-se por intermédio dele.

Assim, os professores construiram saberes desde o contexto familiar, inter-
relacionados com outros movimentos sociais, como igrejas, partidos politicos, movimento
juvenil, sindicatos dos trabalhadores em educacéo, entre outros.

Séo saberes que foram construidos historicamente na aderéncia e na desaderéncia pela
atividade laboral. Sdo atividades que permitem o uso de si, no sentido de utilizar-se da
inteligibilidade produzida pela histéria de vida para intervir no presente. No presente
momento o0s professores absorvem em seu corpo-si saberes dessa atividade vivida por eles no
aqui e agora, que vém atravessando seu inconsciente e o consciente, o verbal e o ndo verbal.
Os docentes fazem uso de si mesmos quando buscam saberes desinvestidos para se integrar
com os saberes investidos. Essa relacdo ndo deixa de ser uma postura dialética entre a vida
cotidiana e a vida académica, uma relacdo entre o micro e macro, local e global
(SCHWARTZ, 2010).
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Por outro lado, essa atividade, que professores realizam fazendo uso de si mesmos,
Schwartz (2010) chama de contradicdo, pelo fato de esses professores viverem imersos em
debates de normas, pela que ndo se tém resultados exatos entre as normas antecedentes
alicercadas no viver desses docentes no espaco da escola; esse meio de vida sempre o0s leva a

renormatizar para facilitar o seu agir pedagogico.

4.2 PROFESSORES E ALUNOS NA RELACAO COM OS SABERES INVESTIDOS E
DESINVESTIDOS NO COTIDIANO DA ESCOLA

Os professores egressos do PARFOR avaliam que trabalhar com alunos se aprende na
préatica. E uma aprendizagem que se materializa nas relages, de modo que, a0 mesmo tempo
em que o professor ensina, aprende também; sem essa relacao seria impossivel a producéo do
saber. Essa lida é observada na transcricdo a seguir, quando a entrevistada PC afirma que

aprendeu na pratica a lidar com seus alunos.

Ao sair do magistério, surgiu uma vaga no municipio de Costeira, em Oeiras do
Pard, fui para I4 e trabalhei 4 anos como professora dos alunos da EJA, eram pessoas
que ja tinham parado de estudar ha muito tempo, para minha surpresa, eu jé era
professora eu tinha 19 anos na época, meus alunos todos eram mais velhos que eu
eles tinham entre 30, 35, 40 a mais anos de idade. Gostei, pois aprendi desde cedo
lidar com seres humanos, eu ndo via essa diferenca de idade, eu aprendi a lidar com
esse alunado na pratica, hoje em dia ja temos os estudos de tedricos sobre a faixa
etéria das criangas. Fiquei sabendo do concurso publico, no municipio de Cameta,
em 2001, vim correndo fazer. Pedi demisséo com o coracdo pesado, mas pedi, pois 0
municipio de Oeiras paga muito bem os professores, na época um professor do
municipio de Oeiras ganhava o dobro do salario de um professor que trabalha aqui
na cidade de Camet4, la em Oeiras o professor € bem pago, aqui é diferente. Até
hoje 1& sempre valorizam os professores sem graduagdo ou com graduacdo eles
sempre pagam bem, mesmo a gente ndo tendo magistério. (PC).

A préatica € um momento de aprendizagem, contribui para que os docentes
desenvolvam metodologias para saber lidar com os discentes. Ndo existe uma prescricao de
como trabalhar com a diversidade humana, com as crian¢as em processo de ensino e
aprendizagem. N&o ha uma receita que enumere acdes de como lidar com crianc¢as, em termos
de aprendizagem. E na relacdo do dia a dia com as criancas que os professores constroem o
saber de ensinar e aprender.

A entrevistada PC afirma que gostou de trabalhar com adultos e com eles aprendeu a
se relacionar com toda faixa etdria: “Gostei, pois aprendi desde cedo lidar com seres
humanos, eu nédo via essa diferenca de idade, eu aprendi a lidar com esse alunado na prética,
hoje em dia j& temos os estudos de tedricos sobre a faixa etaria das criangas”. A préatica

docente € um caminho rico de aprendizado no qual nada esta totalmente pronto, eles
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descobrem maneiras de ensinar, aprendem e ensinam também. E um profundo aprendizado,

em que se constrdi a vida material docente.

Pode-se afirmar que nada estd pronto, que este € um momento no processo de
redefinicdo da profissdo e da compreensdo da pratica. E para esta redefinicdo, é
necessario estar atento as mudancas que estdo sendo exigidas do profissional da
educacdo, estar aberto aos conhecimentos que se produz nesta area e que é
fundamental para o fortalecimento da profissdo e para a préopria sobrevivéncia do
educador, existe a necessidade de inovar e criar novas estratégias de aprendizagem
sempre. O educador deve se colocar na posicao de eterno aprendiz que busca uma
formagao profissional continua. (ARAUJO; YOSHIDA, 2009, p. 1).

As autoras mostram que nada esta pronto, o chdo da escola é rico em acontecimentos,
em momentos de aprendizagens e de inovacbes. A docente PC reconhece que a préatica a
definiu como uma pessoa mais experiente, mais preparada para enfrentar as mudancas que
ocorrem no ambiente escolar. Assim, o saber relacionar-se com a faixa etaria de alunos é
produto dos saberes em aderéncia e desaderéncia no contexto da profisséo docente.

O ser professor vem sendo investido no corpo-si a partir do momento em que 0s
sujeitos tomam a consciéncia de que € preciso saber, conhecer, entender o mundo a sua volta,
a partir do momento em que se inserem na vida social entre familiares e outros sujeitos; essa

relagdo é formativa, como diz Schwartz (2010).

Aderéncia (local e temporal) Fenomeno cuja significagdo, em qualidade e em
relagdo, estd estreitamente ligado a situacdo vivida aqui e agora (em latim hic et
nunc: ao momento e ao lugar que se encontra em causa). Falar-se-a de “desaderéncia
conceptual” a proposito, por exemplo, das normas que enquadram a actividade,
porque sdo voluntariamente desligadas do aqui e agora. Porque ela solicita,
simultaneamente, os dois registos — a grande proximidade da linguagem com a
aderéncia do viver e ao mesmo tempo o distanciamento que ela autoriza, o que é
uma relativa desaderéncia —, o exercicio que consiste em falar do seu trabalho é um
desafio. Contudo a dificuldade, o desafio aparece apenas aos que ponderaram as
maltiplas gestdes ou debates de normas inerentes ao agir humano. (DURRIVE;
SCHWARTZ, 2018, p. 16).

Para os professores € um desafio falar do seu trabalho, da sua profisséo, da sua relacdo
com seus alunos, pois neles estdo incorporados os desafios, as dificuldades, as ponderacdes e
as limitacbes do trabalho docente. As normas impostas pelos sistemas estdo sempre
desligadas do tempo e do espaco. Ou seja, da realidade escolar como um todo. Isto faz com
que se atrapalhe e se desarticule efetivamente o sucesso do trabalho docente, logo surgindo as
multiplas dificuldades no chdo da escola e da atividade docente.

A escola na qual trabalho é numa comunidade carente, os alunos vém de familias
desestruturadas, se torna incompativel o aluno desenvolver uma educagdo de acordo
como a educacdo que deveria ser. Entdo a gente como professor de escolas como
essa na qual trabalho, de forma geral, de escolas de comunidades carentes, além de
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professor, somo psicélogos de alunos que vém com problemas de casa, muitas vezes
somo pais, maes de alunos que trazem essas dificuldades de casa e que sdo refletidos
de maneira direta e negativa na escola. (PA).

O relato do entrevistado PA nos mostra que a escola permanece com seus problemas.
Esses problemas ndo sdo recentes, mas antigos. Autores como Ribeiro e Gusméo (2005)
dizem que os problemas diagnosticados nas escolas interferem no ensino-aprendizagem. A
realidade das escolas cametaenses ndo é como deveria ser: escolas com falta de
acessibilidade, de biblioteca, quadra esportiva coberta, sala ampla e arejada, etc., séo essas as
escolas da realidade cametaense cheios de desafios e limitacGes, sdo problemas enfrentados
pelos professores no dia a dia de sua profissao.

A dificuldade enfrentada pelas escolas cametaenses vem de muito antes de o0s
professores serem formados, sédo problemas que dificultam o trabalho docente; essa realidade
é para os professores 0 motivo de por que os alunos ndo aprenderem a ler e escrever com
facilidade, pois ndo possuem 0s aparatos necessarios para se construir um ensino promissor,
para que o ensino e aprendizagem sejam garantidos aos alunos, o professor faz uso de si
mesmo para encorajar os discentes a ndo desistirem de estudar, de enfrentar a realidade
imposta a eles.

A avaliacio que os docentes fazem do seu proprio trabalho é relevante. E uma auto-
avaliacdo necessaria para a transformacdo do ensino e da aprendizagem na escola basica.
Nessa avaliacdo percebemos que a escola tem problemas e que estes interferem no ensino. O
PARFOR possibilitou uma formacdo aos docentes da educacdo basica que tratasse da
avaliacdo em uma perspectiva emancipadora; porém, as falas dos entrevistados demostram a
presenca de concepc¢do de aprendizagem com idealizacdo de informacdes, na perspectiva de
educacdo tradicional, em que ha uma preocupacdo com 0s conceitos, com a variedade e a
quantidade de nocGes e de informacGes, em que se trata 0 sujeito como um mero receptor de
informacdes, e uma preocupacdo em fazer o discente memorizar essas informagdes passadas
pelo professor maneira de ensinar com base na educacédo bancéaria (FREIRE,1979).

Eu trabalho com multissérie, tenho dois alunos no Jardim, um aluno no 1° ano, um
no 2° ano, quatro no 3° ano e seis no 4° ano, a minha turma ndo é muito grande,
porém é diversificada, mas ter um aluno no Jardim que aprendeu a ler, isso para nos
€ um avango, porque o0s proprios livros que recebemos hoje ele ja vem com um
contexto bem regionalizado embora ainda tenha algumas dificuldades de
acompanhar o nivel do livro, mas ja podemos abstrair muita coisa dali e colocar em
prética partindo da realidade do auno, fazendo essa intertextualidade, trabalhar o
texto e o contexto com o aluno, entdo possibilitou um leque de possibilidades da

gente planejar, trabalhar e fazer com que esse aluno entenda tudo o que tentamos
transmitir a ele em termos de conhecimento. (PB).
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Quando a entrevistada PB cita que trabalha com multissérie e que tem o livro como
meio de ensinar as criangas a ler e que entendam tudo o que tenta transmitir, compreende a
educacdo nos moldes da concepgdo tradicional, visto que transmitir subentende que s6 o
professor sabe, é o dono do saber, da retérica, do aprender. O desafio do ser professor, de
investir no saber em seu corpo-si comeca pela prépria familia, no sentido da desconfianga de
um pelo outro ao buscar um saber elaborado, como visto na fala da entrevistada acima.
Mesmo enfrentando as dificuldades encontradas na trajetoria de vida, os professores nédo
desistem de seu objetivo, que é levar o maximo de saber aos que precisam.

Ao lidar com as dificuldades do trabalho, os docentes enfrentam tanto seus familiares
como também os profissionais escolares que séo representantes do Estado, como os diretores,
0s vice-diretores, o proprio gestor municipal etc., como mostra este relato: “Durante os dois
governos do Valdoli (prefeito de Cametd) eu sempre me senti muito prejudicada nesse
sentido, a ponto de quase entrar em depressdo na €poca que eu estava gravida” (PB). Ao
lidarem com essa realidade, os docentes mobilizam saberes na tentativa de sobreviver ao
mundo do trabalho prescritivo de normas e regras. A mobilizacdo dos saberes em aderéncia e
na desaderéncia € um caminho da sobrevivéncia profissional. Os professores adquirem
saberes investidos e desinvestidos nessa relacdo, pois percebem que estéo as voltas com meios
sociais contraditdrios e conturbados, alicercados na atividade da profisséo.

4.3 AVALIACAO DOS PROFESSORES COMO PRAXIS CRIATIVA NAS RELACOES
COM OS SABERES INVESTIDOS E DESINVESTIDOS NO CONTEXTO DA ESCOLA

A formacdo de professores em avaliacdo foi produzida e articulada para o conjunto
dos professores como sujeitos que constroem historia, eles movem e sdo movidos por essas
experiéncias construidas nas relagdes sociais (LUKACS, 1978). Essa realidade, vivenciada
por esses sujeitos, forneceu-lhes elementos para suas formas do existir no mundo e
determinaram a existéncia deles nesse mundo.

Dessa forma, para Marx (2010), é na relacdo historica que o pensamento humano se
desenvolve, desenvolve sua consciéncia pelo tardio desenvolvimento do ser social e material.

“Quando se diz que a consciéncia reflete a realidade e, sobre essa base, torna possivel
intervir nessa realidade para modifica-la, quer-se dizer que a consciéncia tem um real poder
no plano do ser” (LUKACS, 1978, p. 3) — 0 autor mostra que a consciéncia adquirida pelos
homens e mulheres lhes permite intervir na realidade, move-os através da a¢do na natureza.

Essa acdo modifica a natureza e transforma a vida humana. Para o ser realizar um

trabalho qualquer, os seres humanos movem o corpo todo nessa acgdo produzindo seu
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cognitivo. Os docentes da educacgdo bésica, ao realizar suas atividades laborais, também usam
seus corpos, maos, bracos, pernas, mente, olhos, objetivando-se e objetivando seus alunos.
Essa acdo é continua no trabalho dos docentes, que agem e reagem no cotidiano da sala de

aula.

Por enquanto, devemos assinalar que para realizar trabalho, o homem p6e em
movimento musculos, cérebro, membros etc. O seu corpo inorganico precisa saber
realizar determinados movimentos necessarios naquele processo de trabalho. Por
exemplo, o simples ato de manejar um instrumento no processo de trabalho, ainda
que minimo, é algo que precisa ser aprendido. Sem o dominio do instrumento de
trabalho, o resultado seré invalido. (BERTOLDO, 2015, p. 131).

Bertoldo nos mostra que os corpos dos homens e mulheres precisam saber realizar
determinados movimentos para desenvolver qualquer atividade. E um movimento cognitivo
educativo e formativo. A educacao cognitiva € uma acdo transformadora, fornece elementos
para obter saberes. E nessa anélise que a formacdo dos egressos do PARFOR, docentes da
educacdo basica, foi proposta pelos planos e materializada pelos formadores no Curso de
Pedagogia — uma formacdo que abarcou indicios da totalidade da dimensdo humana, dos

saberes investidos e desinvestidos no cotidiano da sala de aula.

A avaliaco perpassa por tudo isso, de a gente ndo estar apenas ensinando o que vem
no livro didatico, aquilo que é proposto nas formacdes, aquilo que o aluno vive, mas
também a realidade como um todo, e nés enquanto professores, somos mediadores
desse conhecimento, ndo podemos fragmentar. Sempre que o aluno pergunta alguma
coisa e vocé ndo sabe, vocé tem que pesquisar e responder depois, ou entdo pedir
para que ele pesquise e conte a todos. As vezes eu fazia isso de propdsito, quando eu
estava ensinando o alfabeto eu colocava no quadro as letras aleatérias e pedia para
eles lerem, ai eu errava uma letra de propoésito, ai eles “errou, esta errado”, eu
achava muito interessante isso, eles ficam atento, avalio assim. (PB).

O relato acima mostra que na praxis docente ha saberes oriundos da aderéncia
integrados com saberes em desaderéncia sobre avaliacdo e que, hoje, ajudam diariamente a
avaliar os discentes com mais seguranca, permitindo que a realidade vivenciada pelo aluno se
integre na sua metodologia de ensino e de avaliagdo. “A avaliagdo perpassa por tudo isso, de a
gente ndo estar apenas ensinando o que vem no livro didatico, aquilo que é proposto nas
formagdes, aquilo que o aluno vive, mas também a realidade como um todo” (PB). O
posicionamento dessa entrevistada mostra que, ao avaliar seus alunos, usa técnicas de avaliar
0 cognitivo desses sujeitos, e uma das técnicas € relacionar o contetdo, o que aprendeu na

formagéo e a realidade do aluno, para assim poder avaliar. Nao se baseia apenas nas regras
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ditadas pela escola, mas também tem autonomia de planejar metodologia que facilite o seu
trabalho e a vida escolar do aluno.

Os docentes, mesmo conhecendo e reconhecendo as regras prescritivas do curriculo,
os contetdos do livro, as avaliagbes, renormatizam-nos no cotidiano da sala de aula,
objetivando que os alunos aprendam mais facilmente, desenvolvendo seu cognitivo. Utilizam
seus saberes investidos em corpos-si, e isso 0s ajuda a desenvolver suas atividades avaliativas

mais tranquilamente.

Trabalho numa escola que tem espaco bom, ndo tem ar condicionado mas tem
ventiladores, tenho um quadro branco, tenho meus pincéis, entdo melhorou muito,
porque antigamente nem giz tinhamos para trabalhar, e hoje fico tranquilo, realizo
avaliacdo de alunos porque aprendi isso na experiéncia. Material didatico ainda
precario, mas nao sentimos falta por conta de que nosso salario melhorou bastante e
ndés mesmos compramos, ndo peco a diretora papel A4 porque tenho meu
computador, minha impressora € meu data show, entdo ja levo minha xerox, se
precisar passar um video eu ja passo, ndo sou dependente da escola, sou
independente em meu trabalho. (PD).

Os docentes criam seus métodos para facilitar o ensino e fazer com que as criancas
aprendam mais rapido, mesmo enfrentando as dramaticas que se apresentam no cotidiano. O
docente ja possuia um saber que foi investido em seu corpo-si por si mesmo, 0 saber dos
conceitos, dos métodos, das dindmicas e dos conteudos, no Curso de Pedagogia; seu corpo-si
foi desinvestido em um saber que veio do corpo-si de outras pessoas, ou seja, dos corpos-si
dos professores formadores. Nessa relacdo os docentes formadores e 0s docentes egressos na
busca dos encontros realizam-se enguanto sujeitos da historia em que sdo produtores de
saberes. Esses saberes sdo socializados pelos corpos-si de ambos.

Isso quer dizer que os docentes da educacdo basica tém saberes da experiéncia e, ao
cursar pedagogia, integraram-se 0s saberes investidos aos saberes da teoria vindos do corpo-si
dos outros (os professores formadores, que em seu corpo-si construiram os saberes investidos
e também desinvestidos e proporcionaram aos docentes da educacdo basica a ampliacdo de
saberes investidos e desinvestidos). “E através das avaliagdes que vejo se os alunos estio
aprendendo, avancando nas leituras nos escritos. Se o aluno € alfabetizado, é atraves da
leitura, da compreensdo, do pensamento logico, € assim que detecto se meu aluno esta
conseguindo avangar”. (PD).

A préaxis € essa ligacdo tedrico-pratica, pensada por Schwartz (2010), é a ligacdo do
intelecto com o saber técnico construido no cotidiano da escola. E a acdo fundante da vida

humana, é a acdo totalitdria da dimensdo humana. A préaxis, na perspectiva de Vasquez
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(1980), é o ato de fazer coisas e refazer coisas; os docentes da educacdo bésica criam e

recriam mecanismos facilitadores para ensinar os discentes.

Quando o professor comeca a trabalhar ele deveria ter ali 0 contelido programatico
da série em que ele vai trabalhar e também deveria ter o livro didatico, porém,
geralmente nessas escolas que sdo do interior, esses materiais didaticos s6 chegavam
apenas nos meses de agosto e setembro, ja quase no final do ano. O que era que eu
fazia? Me davam o conteldo programatico numa relacdo no papel, informando o
que deveria ser ensinado, a partir disso eu emprestava livros de professores ja com
experiéncia, fazendo assim uma colegdo de livros para embasar os conteidos a
serem ensinados, sempre vendo que era mais proximo do aluno. la me virando como
podia, as vezes eu mesmo organizava o material, e assim fazia, e sempre avaliando o
aluno na sua dimenséo. Foi assim que comecei a trabalhar. (PD).

O PARFOR ofereceu uma formacéo tedrica que possibilita aos docentes avaliar seus
alunos continua e diariamente: avaliam a leitura, a escrita, avaliam toda a acdo do aluno da
sala de aula. Essa formacdo alterou em parte os saberes investidos mobilizados na aderéncia
no aqui e agora do trabalho docente. Alterou no sentido de uma interdependéncia entre a
teoria e a préatica, em que a pratica dos professores se ampliou, melhorando sua atividade no

cotidiano da escola.

Nas séries iniciais, do Jardim ao 3° ano, é muita atividade com jogos e materiais de
alfabetizacdo na perspectiva do letramento, tudo que trabalhamos tem que ser nessa
perspectiva, pois a leitura esta em todos os lugares, a gente vem de uma formacéo da
universidade agora, aprendemos que a leitura ndo se dar s6 ali na sala de aula,
antigamente pensdvamos que o0 aluno sé aprendia ali, mas ndo, o aluno se sai na rua,
ele vai lendo os andncios outdoor, banners e tudo, letras, cédigos nimeros, tudo faz
parte da leitura é o texto e o contexto, entdo eu trabalho muito com isso. (PB).

O saber investido que professores investiram em seu corpo-si, N0 aqui € no agora,
integrou-se aos saberes desinvestidos oriundos do Curso de Pedagogia, e que na realidade
podem desenvolver seus trabalhos com mais autonomia. Os professores vivem em meio as
arbitragens na escola, e estas lhes permitem obedecer a procedimentos e transgredi-los,

tentando fazé-los a seu modo, facilitando sua atividade na escola.

Portanto, a educacdo enquanto praxis social fundada pelo trabalho apresenta ao
mesmo tempo uma relacdo de dependéncia e uma relativa autonomia em relagdo a
esfera fundante. A sua fungdo essencial estd voltada para influenciar as consciéncias,
razdo pela qual sua atuagdo se da no ambito da teleologia secundaria. Assim, a
natureza da préaxis docente se explicita no ambito da teleologia secundaria, cuja
funcdo é mediar a relacdo entre os préprios homens; trata-se de uma consciéncia que
atua sobre outra, buscando contribuir na formacao da personalidade dos alunos, nos
seus comportamentos e valores. (BERTOLDO; SANTOS, p. 113).
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A funcdo nesse sentido do professor é conscientizar os alunos, sua praxis é mediar a
relagio dos alunos, ensinando a relagdo do opressor com oprimido etc. E ser um
“professorpovo” (NIDELCOFF, 1978), e ndo um professor-policial.

Eu sempre trabalhei com datas, ndo sei se isso esta certo, mas naquele periodo eu
trabalhava assim. Comegava com um aluno, fazia o diagndstico dele no inicio do
ano, vejo que fase ele estd. Comeco a aplicar o conteldo programatico, quando ja é
na segunda avaliacdo, periodo de maio e junho, ja da para perceber que meu aluno
se adiantou, j& assimilou aquele conteido; quando percebo que meu aluno ainda ndo
assimilou, fico preocupado, sendo assim, mudo a estratégia e dou mais atencdo a ele,
porque entre 10 ou 15 alunos nem todos conseguem assimilar o contetdo aplicado,
nossa proposta pedagégica. Entdo, como é que eu consigo ver? E através das
avaliagOes. (PD).

A fala da entrevistada PD tem um posicionamento de professor-povo, pois afirma que
trabalha avaliacdo seguindo os processos de aprendizagem das criancas, suas fases;
preocupase com o aluno, com o seu desenvolvimento cognitivo, avalia-se enquanto
mediadora e muda suas estratégias para fazer com que os alunos aprendam igualmente; ndo os

classifica, mas se empenha em ajudar aqueles que apresentam dificuldade de aprendizagem.

Antes da graduacdo eu tinha muita dificuldade de compreender esse processo,
quando os alunos ndo conseguiam aprender e eu ficava preocupado, mas depois de
entender esse processo eu fui dar razdo aos alunos, pois o problema nédo estava neles,
estava na ma formacdo inicial do professor, causado pela auséncia do Estado que
nédo oferece qualidade estrutural e de ensino aos professores. (PD).

No Curso de Pedagogia os professores demonstram que desenvolveram saberes
desinvestidos na dimensdo da avaliagdo. Saviani (2002) define que o saber “elaborado”
relatado como saber erudito® e saber cientifico, aqui compreendido como saber desinvestido,

ndo se produz sem a presenca do outro.

A praxis de que se trata neste contexto é historicamente determinada e unilateral, é a
praxis fragmentaria dos individuos, baseada na divisdo do trabalho, na divisdo da
sociedade em classes e na hierarquia de posi¢des sociais que sobre ela se ergue.
Nesta praxis se forma tanto o determinado ambiente material do individuo histérico,
quanto a atmosfera espiritual em que a aparéncia superficial da realidade é fixada
como o mundo da pretensa intimidade, da confianca e da familiaridade em que o
homem se move "naturalmente” e com que tem de se avir na vida cotidiana.
(KOSIK, 2002, p. 14).

2% «Q saber erudito nasce nas academias por meio da educacdo formal, ou seja, a erudigdo é imprescindivel na
construgdo desse saber. Por isso, ele exige métodos de investigacdo rigorosos e uma linguagem, ndo raras
vezes, sofisticada e precisa, mas tanto o saber popular quanto o saber erudito buscam conhecer efetivamente a
realidade das diferentes formagdes sociais e a natureza, embora com linguagens, métodos e logicas diferentes”
(FLORENTINO et al., 2004, p. 17).



192

Kosik nos ensina que a realidade humana é produzida na historicidade, na divisdo do
trabalho a préxis é sempre fragmentada pelo fato de 0 homem se formar tanto como sujeito
historico através do ambiente, quanto espiritual. Mas eles ndo se percebem como produtores
de saberes, transformadores da sua realidade, ndo percebem que, ao produzir sua vida

material, produzem a sim mesmos.

O complexo dos fendmenos que povoam o ambiente cotidiano e a atmosfera comum
da vida humana, que, com a sua regularidade, imediatismo e evidéncia, penetram na
consciéncia dos individuos agentes, assumindo um aspecto independente e natural,
constitui 0 mundo da pseudoconcreticidade. A ele pertencem: O mundo dos
fendmenos externos, que se desenvolvem a superficie dos processos realmente
essenciais; O mundo do trafico e da manipulacao, isto ¢, da praxis fetichizada dos
homens (a qual ndo coincide com a praxis critica revolucionaria da humanidade); O
mundo das representagdes comuns, que sdo projecdes dos fendmenos externos na
consciéncia dos homens, produto da praxis fetichizada, formas ideoldgicas de seu
movimento; O mundo dos objetos fixados, que ddo a impressdo de ser condigdes
naturais e ndo sdo imediatamente reconheciveis como resultados da atividade social
dos homens. (KOSIK, 2002, p. 14).

A préxis esta relacionada com vida humana. Relacionada com o cotidiano, a vida do
professor se move pelo seu agir frente a realidade. As diversidades humanas movem a matéria

e sdo movidas por elas.

Com certeza sim, o PARFOR veio nos trazer a teoria que precisavamos, tinhamos a
pratica, mas a teoria é fundamental, ela tem que andar de méos juntas com a pratica.
O PARFOR ofereceu isso para nés, de uma maneira bem satisfatéria, porque com
certeza aprendemos essas praticas que elaboramos de uma maneira mais facil e
prética para que aluno desenvolva suas atitudes como aluno mesmo, de todo dia
estar ali na sala de aula interagindo com o professor, com 0s exercicios com 0s
assuntos que o professor leva para ele. (PA).

Assim, os entrevistados refletem sobre a realidade material e desse modo podem
intervir nessa realidade, logo a modificando conforme a sua necessidade: “Quando se diz que
a consciéncia reflete a realidade e, sobre essa base, torna possivel intervir nessa realidade para
modifica-la, quer-se dizer que a consciéncia tem um real poder no plano do ser e ndo — como
se supde a partir das supracitadas visdes irrealistas que ela é carente de forga” (LUKACS,

1978, p. 3).

44 SABERES DESINVESTIDOS IMPULSIONAM O SABER INVESTIDO NO
PROCESSO AVALIATIVO ESCOLAR

Os saberes desinvestidos oriundos do Curso de Pedagogia inter-relacionam-se com 0s

saberes investidos dos professores. Os docentes aprenderam na pratica a agir em relacdo as
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draméticas no ambiente escolar e na sua prépria sala de aula. Sdo draméticas que interferem
em seu trabalho, de modo que, mesmo se esforcando para solucionar isso, eles ndo o
conseguem. N&o sabem como agir e nem o que fazer para resolver os dramas que 0s

incomodam em sala de aula.

Eu sempre trabalhava a escrita com eles, eles tinham uma excelente letra, mas néo
conseguiam aprender a ler, porque de tanto eles escreverem, que a letra ficava
bonita, mas ndo aprendiam a ler. Eu ndo sabia resolver esse problema, mas tentava.
Depois que fui aprender a tratar o aluno como particular. Eu ndo tinha aquela viséo
de que o aluno tivesse dificuldades, ndo via o lado social do aluno. (PC).

A fala da entrevistada PC relata que sabia trabalhar a escrita, tinha um dominio em
fazer as criangas aprenderem, mas, como afirma, eles “nao aprendiam a ler”, e iSSO 0S
preocupava. Ler e ndo saber escrever tortura os professores da educacdo basica. Essa
avaliacdo que PC faz se si mesma em relacdo a ndo saber como ensinar os discentes a lerem é
uma préatica positiva, no sentido de se auto avaliar e poder encontrar meios para solucionar
algumas situac6es que ocorrem no chéo da escola.

Quando enfatizamos que os saberes desinvestidos estdo inter-relacionados com o0s
saberes investidos, estamos dizendo que no trabalho docente havia uma dissociacéo tedrico
pratica nas atividades docentes, ou melhor, na escola como um todo. Os professores
desconheciam a relacdo tedrico-pratica nas suas metodologias de ensino e aprendizagem, e
somente sua experiéncia ndo dava conta de proporcionar aos discentes aprenderem a leitura.

Os saberes desinvestidos foram algo iluminador na vida dos professores, pois vieram
contribuir com sua pratica pedagogica. “Depois que fui aprender a tratar o aluno como
particular. Eu ndo tinha aquela viséo de que o aluno tivesse dificuldades, ndo via o lado social
do aluno” (PC). O iluminador foi o saber desinvestido, na visdo desses professores,
esquecendo-se de que professores e alunos sdo sujeitos histdrico-sociais, portanto aprendem

dialeticamente:

Trabalhava com eles e queria que aprendessem, eram meus alunos, eu professora,
queria que entendessem o conteido, ndo via eles individualmente mesmo os tratando
com carinho, eu ndo refletia sobre minha pratica e ndo perguntava porque essa
crianca ndo consegue aprender. Depois que entramos na faculdade, fomos aprender
a teoria, era muita pratica que tinhamos antes da graduacdo. Na graduacdo vamos
aprender com a teoria como lidar com o aprendizado deles, o que os tedricos falam e
nos ensinam, a fase de desenvolvimento da crianca, qual o periodo que eles vao
aprender determinadas coisas, como aprendem, quais as dificuldades, passamos a
olhar os alunos de forma individual e em grupo. (PC).
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Thompson afirma que é a experiéncia que possibilita aos sujeitos avangar sua
humanidade e também construir suas consciéncias no sentido de se posicionarem em face da
realidade impositiva atravessada em normas, regras. E na experiéncia também que sentem a
necessidade de transformacdo e de busca de um projeto libertador. Esse assunto tratado por

Thompson se relaciona com a fala seguinte:

Né&o ter materiais didatico para se trabalhar é constante nas escolas. Isso interferi em
partes na aprendizagem dos alunos. Eu ndo conseguia os materiais didaticos para os
alunos, entdo, o que era que eu fazia? Eu pegava os materiais naturais de 1a mesmo,
por exemplo, pegava o agai para trabalhar matematica, utilizava um pedago de miriti
para também trabalhos de matematica e de artes, utilizava o papel higiénico para
fazer as bolinhas, comprava uma tinta e pintava as bolinhas para ficarem coloridas
para as criangas, principalmente dos Jardim irem cobrindo encima das letrinhas que
eu fazia no caderno deles, passei a trabalhar com esse material que era acessivel a
mim para poder suprir a necessidade dos materiais que ndo tinham. (PD).

PD, ao utilizar ferramentas naturais do ambiente e considerar isso como algo til ao
ensino e aprendizagem, mostra sua criatividade, uso de si por si para resolver os problemas
que se colocavam a sua frente. Utilizar essas ferramentas facilitava sua préatica e construia
meios para que as criancas desenvolvessem seus processos mentais. Vigotski (1998) também
contribui com essa linha de raciocinio, mostrando que 0s processos mentais superiores sao o
pensamento, linguagem, comportamento volitivo, atencdo consciente, memoria voluntéria,
etc., que tém origem em processos sociais, além de nos mostrar que o papel dos instrumentos
e signos é mediador destes processos mentais.

Para Vigotski (1998), os processos mentais superiores tém origem em processos
sociais e sdo a conversdo de relagfes sociais em funcGes mentais, ou seja, é nas relacbes
sociais que homens e mulheres se constituem humanos, produzem inteligéncia e a linguagem.
Né&o € por meio do desenvolvimento cognitivo que o individuo se torna capaz de socializar, €
na socializacdo que se da o desenvolvimento dos processos mentais superiores. Para esse
autor, as socializagcdes humanas convertem-se em funcgdes psicoldgicas atraves das mediaces
e do uso de instrumentos na producdo da vida, e a producdo da vida se da pelo trabalho.

Percebemos nas palavras de (PD) o saber sobre a aprendizagem sociocultural oriundo
da formacao que obteve no Curso de Pedagogia: “A importancia do curso para mim, se tornou
o divisor de aguas na verdade, trabalhar sem ensino superior e trabalhar com o ensino
superior, ¢ diferenca muito grande na minha vida profissional” (PD). Esse saber sobre a
aprendizagem sociocultural ¢ um avanco significativo na vida desses trabalhadores em
educacdo, pois é uma acéo transformadora que possibilita que a escola seja transformadora. E

nessa perspectiva que se materializa a praxis no trabalho docente.
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A préxis, para Vasquez (1977), é uma acdo transformadora dos homens sobre o
mundo; logo, podemos afirmar que os professores realizam acéo transformadora, pois sua
acao se materializa na atividade pratica, que é sustentada na reflexdo da teoria: para realizar

suas atividades praticas os docentes pensam, refletem sobre o que aprenderam teoricamente.

No momento em que vocé sabe a fase que o aluno esta passando, o desenvolvimento
psicoldgico dele, vocé sabe o contedido que deve ser aplicado naquele momento e
vocé tem o material didatico apropriado para aplicar esse contedo, ai sim esse

aluno vai ter um desenvolvimento melhor. (PD).

Essa reflexdo, dependendo de seu grau de consciéncia, transforma a sua didatica,
gerando um produto que facilita o ensino e aprendizagem no espaco escolar. Esse critério
Véazquez compreende como praxis criadora. A praxis criadora na vida dos professores se da
no momento em que sua consciéncia e intelectualidade possibilitam enfrentar novas
necessidades, novas situacOes, logo se criando novas alternativas, solugdes nas maneiras de

resolver as situacdes gramaticas do ato pedagdgico.

Na questdo de sala de aula, chego e olho meus alunos, cada um de forma individual,
entendendo o psicoldgico deles, a formacdo que tiveram, sua realidade, sua cultura,
sei 0 que fazem, ficando mais f4cil a aplicacdo do contelido com o que aprendi com
a Pedagogia, levando em consideracdo a cultura, sua condi¢do social seus saberes,
sua dificuldade e com isso posso resolver seus problemas sem ter que recorrer a
outros. (PD.

A préxis criadora significa uma criacdo permanente nas praticas docentes, construcdo
de novas habilidades; é essa criagdo permanente de novas solucBes na vida dos professores, é

policiamento politico diante da realidade do processo de ensino e aprendizagem dos alunos.

4.5 OS SABERES SOBRE A CONCEPCAO DE AVALIACAO CONSTRUIDOS NO
PARFOR E A AVALIACAO DOS PROFESSORES NA PERSPECTIVA DA
EMANCIPACAO

As falas dos professores egressos do PARFOR nos levam a perceber trés momentos
fundamentais para essa analise, que s&o: o objetivo da formacéo, os elementos compreendidos
por eles no curso do PARFOR, os motivos da formacéo e de suas agdes para a escola. Uns dos
objetivos que levaram os professores a optar pelo Curso de Pedagogia no programa PARFOR
foi o fato de ndo se sentirem preparados para enfrentar a realidade escolar, pois esta esta em

constante transformac&o tanto no aspecto pedagdgico quanto no tecnoldgico.
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A nossa formagdo perpassa por isso, de estarmos sempre buscando se atualizar,
sendo somos ultrapassados por nossos colegas de trabalho e até mesmo pelo nossos
alunos, o acesso a diversas tecnologias permite a eles estarem sempre... atualizados e
nosso papel é de acompanhar essa transformagdo que acontece diariamente em
nosso mundo. (PB).

Nessa fala percebemos que o docente faz uso de si para buscar novos saberes e assim
poder lidar com a realidade do espaco escolar. Na fala de PC pudemos perceber que a
formagdo é importante, ndo apenas economicamente, mas como formagdo humana, e essa
formacdo interfere na avaliacdo, pois a avaliacdo também se articula com a formacdo dos
professores oriundos do Curso de Pedagogia. A fala de PC revela que a realidade dos seus
alunos mudou devido ao avango das tecnologias.

Percebe-se, na fala de PB, que ele compreende que o mundo estd em profundas
transformacdes que o forcam a ir em busca de novos saberes desinvestidos. Como se percebe
na fala a seguir: “o acesso a diversas tecnologias permite a eles estarem sempre... atualizados
e nosso papel é de acompanhar essa transformacdo que acontece diariamente em nosso
mundo” (PB). A avalia¢do que os proprios docentes fazem de sua realidade ajuda a entender
como podem avaliar os seus discentes. As tecnologias ajudam a desenvolver novas
metodologias para trabalhar o ensino e aprendizagem.

Os trabalhadores da educacdo basica vém construindo historicamente numa relagdo
mdtua com outros profissionais. E um trabalho que se insere na praxis. Segundo Schwartz
(2010), a praxis transcende o trabalho, no sentido de que o docente esta a todo momento
diante de situacdes complexas e que o fazem buscar respostas aos problemas diarios que
enfrenta na aderéncia e na desaderéncia. O professor que se avalia tem mais possibilidade e
humanidade de melhorar o ambiente de trabalho, de ensinar os alunos a ser autbnomos. A
praxis no trabalho docente se configura como uma unidade tedrica e pratica caracterizada pela
acao-reflexdo-acdo. Essa relacdo s6 pode ser compreendida no contexto da organizacao
escolar.

O trabalho docente é construido diariamente no ambiente escolar e também se
transforma nesse mesmo ambiente; a escola é também um processo em movimento, pratico e
social, pelo qual os professores se inserem e se mobilizam. Dessa forma, o trabalho docente
visa & transformacdo do ambiente escolar e da realidade em que a escola se insere. Essa
transformacdo pode ser feita pela acdo-reflexdo dos professores, que sdo seres da praxis,
desenvolvem atividades dialéticas no contexto da escola, oportunizando ao discente a

possibilidade de criar, refletir e pensar sobre a atividade como mostra a figura abaixo.
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FIGURA 5 - 228 AVALIACAO DO 1° SEMESTRE
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Fonte: l6cus da pesquisa PC (2018)

O trabalho docente envolve também o ato avaliativo. A avaliacdo € objeto de
transformacédo. A avaliacdo vem servindo a determinadas praticas educativas e ao modelo de
homem que se quer ter, de sociedade e de educagio. E nessa analise que os docentes egressos

de pedagogia se auto avaliam e corroboram para transformar a realidade social.

Depois do meu curso, essa relacdo com certeza teve uma melhora bem apresentavel,
porque querendo ou ndo, o professor que trabalha numa escola que ndo tem o ensino
superior, infelizmente, sdo julgados como inadequados para exercer a funcdo de
educador. Entdo o meu quadro melhorou bastante em relacéo a isso e em rela¢do aos
alunos com certeza também. (PA).

Essa realidade é vista na fala de PA quando se acha inadequado para ministrar aula
sem nivel superior. O posicionamento dos professores € o caminho necessario a
transformacdo deles para poderem agir com habilidade na sua realidade. O trabalho que
desenvolvem na escola é produto de um pensar para agir. Nas palavras de Marx e Engels
(1999, p. 14):

Ndo tem historia, ndo tem desenvolvimento; serdo antes os homens que
desenvolvendo a sua produgdo material e as suas relagdes, transformam, com esta
realidade que lhes é prépria, 0 seu pensamento e os produtos desse pensamento. N&o
é a consciéncia que determina a vida, mas sim a vida que determina consciéncia.

O que nos ensinam Marx e Engels é que sem 0s seres humanos nao ha histéria, ndo ha
desenvolvimento. Para que haja historia é necessario haver pessoas vivas, reais; para Marx 0s
homens néo vivem isolados e nédo sdo fixos em sua vida, assim percebemos os professores da
educacéo basica. Estes estdo em profundo processo de seu desenvolvimento real, por esse fato

sabem no cotidiano do espago escolar que precisam ir em busca de sua objetivacdo de
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concretizar-se como docentes. Lombardi (2010) nos mostra que o homem precisa produzir
sua prépria existéncia e garantir a producdo material dos bens para tornar possivel a vida no
meio natural.

A partir dessa objetivacdo, 0s professores, sem o saber, se exteriorizam saberes: “a
exteriorizacdo € a necesséria transformacédo dos individuos articulada a toda objetivacdo. Néo
h& identidade sujeito-objeto, por isso a transformacdo do mundo e dos individuos s&o
processos sempre articulados e, muitas vezes, simultdneos — porém, jamais idénticos”
(LESSA, 2014, p. 14). Assim, a transformacao do ambiente e a dos professores se articulam
simultaneamente, ao passo que 0 ambiente esta em permanente transformacéo e o professor
precisa exteriorizar-se para estar a altura dessa transformacdo da escola, ou acima dessa

transformacéo cotidiana para poder agir diante desse aqui e agora.

Como a vida cotidiana coloca possibilidades e necessidades sempre novas, 0
individuo, para Ihes atender e explora-las, € obrigado a se desenvolver, a se elevar a
patamares superiores — para 0 que agora nos interessa — de conhecimentos e
habilidades. Ou seja, precisa elevar sua relagdo com o mundo objetivo: suas
objetivacdes devem ter a nova qualidade, superior e imprescindivel, para que ele
possa interagir com as novas possibilidades e necessidades que surgem
incessantemente. (LESSA, 2014, p. 15).

Diante dessa andlise entendemos que os professores necessitaram desenvolver-se e
elevar-se a patamares superiores para poder agir diante das transformacfes do cotidiano
escolar e extraescolar. Precisam elevar suas relagdes com o mundo objetivo para assim poder
interagir com as novas possibilidades e necessidades que surgem incessantemente no espaco
escolar e na vida laboral dos professores. Isso foi um processo transformador na vida dos
professores, pois puderam compreender, apreender os saberes da ciéncia, que ampliou seu
leque de saberes oriundos da sua pratica em sala de aula e da experiéncia histérica ao longo
de sua vida.

Partindo do principio de que a educacdo é um campo de conhecimento, faz-se
necessario que tenhamos a convic¢do de que a educacao € apreendida como um processo de
elevacdo do senso comum ao bom senso. A educacdo deve ser apreendida como um caminho
a uma nova concepcdo de mundo, de sociedade em que 0s novos intelectuais sejam 0s
mediadores a proporcionar o bom senso aos seres humanos em geral. “O senso comum
produzido no contexto da pratica utilitdria imediata coloca o homem em condigdes de
orientar-se no mundo, de familiarizar-se com as coisas € maneja-las, mas ndo proporciona a
compreenséo das coisas e da realidade (RAMOS, 2012, p. 144).



199

Para Ramos, 0 senso comum vem sendo produzido na pratica e orienta 0s homens no
mundo, familiariza-os com as coisas e os faz aprender a manejar essas coisas, mas nao
proporciona a compreenséo dessas coisas e de sua realidade. E necessario que se conhecam as
coisas e 0 seu surgimento historico. Os intelectuais organicos devem desenvolver préaticas
mais ativas que transformem a realidade, proporcionando aos professores transformar o senso
comum em ato reflexo coerente: “Acordo com um processo de desenvolvimento organico que
conduza do simples senso comum ao pensamento coerente e sistematico” (GRAMSCI, 2001,
p. 201).

No contexto da educacdo atual, vivenciado pelos docentes, de profundas perdas de
direitos sociais, de mazelas, os desafios educacionais enfrentados por eles sdo necessarios
para uma reforma intelectual e moral urgente. Porém a transformacdo serd possivel na
organizacdo coletiva dos agentes que guerem a transformacao, sujeitos intelectuais organicos
que venham a contribuir com a transformacdo da realidade social, econdmica, politica e
educativa.

E nessa analise que a formacao docente se torna um caminho Util e grandioso na vida
desses docentes, Util no sentido de ajuda-los a entender os conceitos e aprender sobre suas
praticas. No Curso de Pedagogia aprenderam o saber desinvestido que possibilitou
desenvolver seu trabalho em sala de aula, mas antes j& tinham o senso comum que naquela
situagdo os orientou e os familiarizou com manusear, criar e orientar suas atividades
educativas, assim como ofereceu 0s conceitos basicos que lhes garantiram permanéncia no

trabalho laboral.

N&do basta fornecer-lhe conceitos ja elaborados e fixados em sua expressdo
“definitiva”; a concreticidade de tais conceitos, que reside no processo que levou
aquela afirmacdo, escapa ao leitor comum: deve-se, por isso, oferecer-lhe toda a
série dos raciocinios e das conexdes intermediérias, de modo bastante detalhado e
ndo apenas por indicacdes. (GRAMSCI, 2001, p. 202).

Ainda que os conceitos sejam elaborados e fixados em sua expressao definitiva, como
afirma Gramsci, a concreticidade de tais conceitos ndo é percebida pelo leitor comum; isto
quer dizer que, mesmo que os docentes tenham aprendido a lecionar, a avaliar, a ler os
conceitos, a ter uma excelente didatica, ainda assim precisam ampliar seus saberes, precisam
ir alem daquilo que € perceptivel a sua visao.

Portanto, a realidade ndo se apresenta aos homens, a primeira vista, sob o aspecto de
um objeto que cumpre intuir, analisar compreender teoricamente, cujo p6lo oposto e
complementar seja justamente o abstrato sujeito cognoscente, que existe fora do
mundo e apartado do mundo; apresenta-se como 0 campo que se exercita a sua
atividade pratico-sensivel, sobre cujo fundamento surgira a imediata intuicdo prética
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da realidade. No trato préatico-utilitario com as coisas em que a realidade se revela
como mundo dos meios, fins, instrumentos, exigéncias e esforcos para satisfazer a
estas - o individuo "em situacdo" cria suas préprias representacdes das coisas e
elabora todo um sistema correlativo de no¢des que capta e fixa o aspecto
fenoménico da realidade. (KOSIK, 2002, p. 13-14).

Assim, percebemos que os professores da educacao basica egressos do PARFOR se
propdem a encontrar novas possibilidades de compreender e apreender 0s conceitos que
regem suas vidas. Propdem-se a sair do senso comum e ir em busca do bom senso, sair do

mundo fenomenologico que a realidade Ihes sugere, em busca do saber desinvestido.

Quando vocé entra na universidade vocé vai entender as fases do aluno, seu
desenvolvimento psicolégico e psicomotor, vocé vai entender todas as fases que o
aluno passa desde que ele nasceu, e vai ver 0 momento certo de aplicar cada
conteldo para que ele possa ter um aprendizado melhor. (PD).

Essa fala demonstra a importancia do saber desinvestido na pratica do professor,
reconhecendo que a formacgdo do professor se torna necessaria para contribuir com a pratica
pedagdgica docente, principalmente no aspecto da avaliacdo. A formagdo dos docentes da
educacdo basica contribuiu significativamente no trabalho docente. No aqui e agora da sala de
aula os docentes avaliam seus alunos partindo das fases de desenvolvimento das criangas, o
que Piaget chama de estagios: sensério (motor); simbdlico, opera¢es concretas e operaces
formais.

Todos os professores pesquisados perceberam a importancia do nivel superior em sua
vida profissional, sabem e lidam diariamente com a pratica, ndo tinham experiéncia
tedricopratica que pudesse ajuda-los nas dramaticas diarias. Como se observou na fala de PA,

que percebeu essa necessidade e consecutivamente se permitiu ir em busca de apoio:

Consecutivamente, tive que ter um nivel superior, que foi o curso de Pedagogia que
veio me trazer praticas e mecanismos de como produzir e manusear a pratica do meu
trabalho, me sinto feliz com este trabalho, sei que é uma tarefa dura, como ja disse
antes, mas é com o que sustento a minha familia, sem que o salario do professor é
ingrato para a vida que o professor leva. Para o professor da uma vida digna a sua
familia ele tem que se sujeitar ha varias carga horarias e ha quase tempo de ele
formular uma aula, fazer o plano de aula aonde o aluno possa se sentir livre, onde o
aluno possa interagir junto com aquela aula que foi tentada ser repassada para ele.
(PA).

Ao afirmar que o Curso de Pedagogia foi uma formacdo tedrica que veio trazer
mecanismos de como produzir material didatico, manusear tecnologias para melhorar a
pratica pedagdgica, tal curso se tornou um iluminador no trabalho docente. Percebemos a

importancia do saber desinvestido na profissdo docente, pois contribuiu para ampliar o
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posicionamento pedagogico de pensar e agir do professor. A formacdo tedrica € um caminho
que contribui para que os docentes saiam do senso comum e vejam a vida de uma outra
forma. Nesse caminho aprendem a pensar, a criticar, a raciocinar. Para Lessa (2014), os seres
humanos, antes de realizar qualquer acédo, planejam antecipadamente o que fardo, o motivo de
fazer aquela acgdo, e a atribui¢do dessa acdo para a vida: “Portanto, é o que os individuos
objetivam na vida cotidiana que determina como contribuem para a historia” (LESSA, 2014,
p.13).

Nas falas de PD e PA percebemos que tiveram um objetivo em sua vida: entender
dialeticamente o processo historico social da vida humana e suas acdes frente a realidade,
para assim poderem contribuir efetivamente com a escola e principalmente com 0s seus
alunos. Eles avaliam que o Curso de Pedagogia foi um momento grandioso que lhes mostrou
a teoria, as categorias, os curriculos, teorias da avaliacdo, os conceitos, as fases dos alunos, e
que os fez compreender como isto se interliga com a pratica que eles ja sabiam. O trabalho
educativo ndo pode limitar-se a simples enunciacdo tedrica de principios claros de métodos,
mas sim deve ser articulado, graduado na combinacao entre deducéo e inducdo combinatdria,

I6gica formal, ndo pode ser um trabalho abstrato, mas concreto.

O trabalho educativo-formativo desenvolvido por um centro homogéneo de cultura,
a elaboracdo de uma consciéncia critica (por ele promovida e favorecida) sobre uma
base histérica que contenha as premissas concretas para tal elaboracdo, este trabalho
ndo pode limitar-se a simples enunciagéo tedrica de principios “claros” de método:

Esta seria uma mera agdo propria de “filésofos” do século XVIII. O trabalho
necessario é complexo e deve ser articulado e graduado: deve haver deducdo e
inducdo combinadas, a légica formal e a dialética, identificacdo e distingdo,
demonstracdo positiva e destruicdo do velho. Mas ndo de modo abstrato, e sim
concreto, com base no real e na experiéncia efetiva. (GRAMSCI, 2001, p. 206).

Nessas bases podemos perceber que os trabalhos educativos formativos dos docentes
ndo podem ser apenas tedricos, mas também praticos, e que mesmo nessa relacdo
tedricopratica ha uma contradicdo sobre a qual indagar, pois em qual ambito se pode
identificar a verdadeira concepcdo de mundo: no da agdo pratica ou no da teoria?

A alternativa defendida é que o individuo social desenvolva a elaboracdo de uma
concepgdo de mundo de forma ativa, critica e consciente e por meio dela se vincule
a um grupo social que lhe permita “participar ativamente na produgao da historia do
mundo, ser o guia de si mesmo e ndo mais aceitar do exterior, passiva e servilmente,
a marca da propria personalidade” [...]. Identifica a recorréncia de uma contradi¢ao
entre o fato intelectual (a teoria) e a acdo. (DURIGUETTO, 2014, p. 275).
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Fica explicita, nessa citacdo, a necessidade de desenvolver a elaboracdo de uma
concepgdo de mundo em que 0s sujeitos sejam ativos, criticos e conscientes, e ndo uma

concepcao de mundo imposta mecanicamente pelo ambiente exterior.

O que Gramsci identifica é a existéncia de uma recorrente tensdo entre a consciéncia
e 0 agir, entre a teoria (ou concepcao de mundo) e a pratica (agdo). A explicagao
desse contraste entre 0 pensar e a acdo € de natureza histérico- social e estd
relacionada ao fato de um grupo social, por razdes de submissdo e subordinacao
intelectual, incorporar como sua uma concepc¢do de mundo de outro grupo social.
(DURIGUETTO, 2014, p. 275).

Duriguetto mostra a contradi¢éo entre teoria e pratica nos escritos de Gramsci, 0 que
corrobora para se pensar uma nova concep¢do de mundo em que os homens, por intermédio
da dialética tedrico-pratica ou da relacdo organica entre eles, facam surgir os novos

intelectuais para mediar a vida humana e meio em que estes se inserem.

Ou seja, que se estabelega uma relagdo “orgédnica” entre eles, condigdo essa
necessaria para a superagdo da natureza acritica do senso comum e pela
potencializacdo da capacidade intelectual e da eficacia da atividade politica dos
“simples”. E do contato e das observacdes das visdes de mundo, das experiéncias,
das ac¢des e comportamentos dos “simples”, que os intelectuais devem se alimentar
para suas formulagdes teoricas e agdes pratico-politicas. (DURIGUETTO, 2014, p.
275).

Duriguetto ainda afirma que, na relacdo organica entre a formacgédo das consciéncias
criticas e a construcdo de concepc¢do de mundo unitaria e coerente dos simples, os intelectuais
tém a fungio de exercer o papel de mediador. “E do contato e das observagdes das visdes de
mundo, das experiéncias, das acdes e comportamentos dos ‘simples’, que os intelectuais
devem se alimentar para suas formulagGes tedricas e acOes préatico-politicas”
(DURIGUETTO, 2014, p. 275).

E na saida do mundo dos simples que os docentes se reacendem na busca das
consciéncias criticas e de um mundo novo em que perpassam as relacdes organicas. Estes em
seu pensamento planejaram minuciosamente estudar, pensaram para que estudar, em que 0
estudo ajudaria, fizeram mentalmente um planejamento e, a partir disso, entraram em acéao

para materializar suas metas e buscar respostas para suas indagacoes.

Suas intencBes sdo importantes, pois determinam como vao agir — mas 0 que
predomina na relagéo do individuo com a humanidade € como as consequéncias do
seu agir interagem de modo puramente causal com o seu mundo. E nessa interaco
que a qualidade dos atos individuais se manifesta plenamente — e essa qualidade, por
vezes, pode estar em tamanha contradicdo com as inten¢Ges que orientaram a
objetivacdo, que fazem de tais intengbes praticamente nada. Por isso € que a
conexao do individuo com a humanidade ndo é predominantemente determinada por
suas intengdes, mas sim por suas objetivacfes. (LESSA, 2014, p. 13).
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Lessa nos mostra que a intensdo é importante, pois determina a acdo. Isto quer dizer
que os docentes realizaram em sua mente como seria necessario estudar no PARFOR e que,
apos isso, suas vidas cotidianas seriam diferentes, poderiam ajudar ainda mais os alunos, a
escola de modo geral. Essa intencdo foi que determinou os professores a fazer o Curso de
Pedagogia. Nessa “prévia-ideacdo, a consciéncia realiza uma série de antecipa¢fes de como o
mundo ira se comportar ante a acdo em pauta” (LESSA, 2014, p. 14).

Dependendo da forma como antecipamos, entender o mundo e como fazer para
entendélo foi o que os professores da educacdo béasica fizeram; foram em busca de realizar o
que antes planejaram, a acdo de estudar no Curso de Pedagogia, e este lhes forneceu
elementos para que compreendessem o mundo e a si mesmos, a0 mesmo tempo confrontando

esse mundo a Si mesmos.

O ato de fazer a fogueira coloca o que pensamos do mundo e de nds mesmos em
confronto com o que o mundo e néds, objetivamente, somos. O graveto que
avaliamos como melhor para fazer o fogo pode demonstrar ndo ser o melhor
graveto, e nossa habilidade pode ser grotescamente incapaz de objetivar o que nos
propusemos. Saimos do processo de objetivacdo da fogueira — quer tenhamos ou ndo
sucesso na empreitada — com conhecimentos acerca do mundo e de nés proprios que
ndo tinhamos antes. E, também, saimos com novas habilidades. (LESSA 2014, p.
14).

Ao realizar e finalizar o Curso de Pedagogia do PARFOR, os professores da educacao
basica ampliaram o processo de objetivacdo. Em outras palavras, sairam com um arcabouco
elevado de saberes, compreenderam melhor a realidade vivida por eles e pelos outros;
entenderam o processo histdrico social. Ou seja, 0 programa PARFOR possibilitou-lhes novas

habilidades para confrontar o mundo a sua volta.

A formagdo de um “senso comum renovado”, portador de fundamentos filoséficos
criticos, “ndo pode ocorrer se ndo se sente, permanentemente, a exigéncia do contato
cultural com os ‘simples (Idem, Idem). Aos intelectuais caberia a fungdo de operar
para a “organicidade de pensamento” dos grupos sociais subalternos, ou seja,
contribuir para uma relagdo coerente entre teoria (concep¢do de mundo) e acdo. A
possibilidade da constru¢do coerente dessa relagdo estaria em um atuar “orgénico”
dos intelectuais nesses grupos, ou seja, de elaborarem e tornarem coerentes 0s
principios e os problemas que os “simples” colocam com a sua atividade pratica. E
dessa relacdo organica entre os intelectuais e os “simples” que nasce a elaboragao de
uma concepgao de vida superior ao senso comum, uma elaboragdo superior dos
grupos subalternos da propria concepcéao do real. (DURIGUETTO, 2014, p. 275)

A formagdo de um senso comum renovado, como afirma o autor citado, ndo pode
ocorrer se ndo haver o contato cultural dos simples. Para ele, cabe aos intelectuais a funcéo de

operar para a organicidade de um pensamento de grupos simples e contribuir para que haja
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uma relacdo coerente entre a teoria e a pratica por esses mesmos intelectuais, no caso 0s
docentes egressos do PARFOR. E nessa relagdo entre os professores que nasce a concepgao
de vida superior ao senso comum e a sua propria concepcao do real.

O nivel superior para os docentes elevou os seus saberes investidos e desinvestidos no
sentido de que teoria e pratica ndo sdao dissociados, pelo contrério, sdo indissociaveis. A
integracdo entre teoria e pratica ocorre pelo fato de os professores superarem o0 senso comum
e se conscientizarem da necessidade de ir em busca do bom senso.

O bom senso “¢ a necessidade de uma nova crenga popular, nova cultura e uma nova
filosofia que se enraizem na consciéncia popular com a mesma solidez e imperatividade das
crengas tradicionais” (GRAMSCI, 2012, p. 118). Na visdo dos professores, essa relacio era
separada, pois na graduacao eles perceberam que os elementos foram propostos a eles, no que
se refere aos assuntos, e que essas disciplinas foram aprendidas por eles e compreendidas,
pois isso facilitou suas atividades pedagdgicas e também como avaliar os alunos. “As praticas
que aprendi contribui imensamente no ensinar aos meus alunos, com certeza repasso a eles, de
maneira mais adequada, tento facilitar a pratica de aprendizagem deles que isso 0 curso veio
facilitar para mim também” (PA). O relato do professor A se relaciona com o relato do

professor B, quando destaca que:

Eu observo assim, que a gente melhorou muito, tanto profissional quanto a relagéo
humana de nosso trabalho, o Curso de Pedagogia no PARFOR foi muito importante
nesse aspecto. Além de nos fornecer elementos tedricos para ajudar na nossa pratica,
principalmente para saber avaliar alunos. (PB).

O PARFOR forneceu elementos para que os docentes pudessem avaliar seus alunos de
forma mais justa, a partir da ampliagdo dos conhecimentos teoricos: “O PARFOR ampliou
meu conhecimento, trazendo os estudos tedricos que falam sobre as fases de desenvolvimento
das criancas, das dificuldades, trouxe essas questdes metodoldgicas que antes eu nao tinha”
(PC). De acordo com esta afirmacdo, os docentes da educacdo béasica egressos do PARFOR,
no decorrer do curso, tiveram formacdo tedrica de como lidar no cotidiano da sala de aula,
com as fases da crianga na concepcao de Piaget, Vigotski, entre outros. Essa aprendizagem
colaborou para que o ensino e aprendizagem das criancas no ambiente escolar fosse

trabalhado de uma forma diferenciada.

Como eu trabalhava apenas tendo o ensino médio, tendo em vista todas as
dificuldades que tive no ensino médio, que considero precario, eu ndo sabia todas
essas coisas. Quando fiz o curso superior, através do PARFOR, fui aprender.
Analisei e identifiquei coisas que fiz fora de momento, descobrindo assim porque eu
ndo tinha conseguido éxito com alunos em geral no sentido de avaliar, ndo sabiam
relacionar a atividade, ndo sabiam interpretar. Apds o curso, sabemos todas as fases
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da crianca, com base em Piaget e Vigotski, temos mais facilidade de aplicacdo. Na
escola entendo que os alunos tém dificuldades e ndo cabe a nos resolver. (PD).

Os saberes desinvestidos se tornaram importantes na vida dos professores, a leitura
que fazem é de que o PARFOR, enquanto formador, garantiu que desenvolvessem uma nova
postura docente, uma postura de professor mediador, que compreende o aluno nas suas
dimensGes formativas. Consideram que os saberes desinvestidos vieram mostrar-lhes que a
aprendizagem se materializa na interacdo social, ao longo do processo historico. Os
professores pesquisados aprenderam que as criangas, de acordo com Vygotsky, aprendem nas
intermediacdes e nas interacfes sociais.

O trabalho docente caminha por duas metas indicadas por Nidelcoff (1978): o
professor policial e o professor-povo. Essas linhas gerais foram diagnosticadas nas falas dos
professores, ao afirmarem que antes de serem formados no PARFOR eram o “professor-
policial”, por desconhecerem como ensinar considerando aprendizagem como atividade
intelectual, capaz de formar homens e mulheres com atitudes diante da realidade. Depois de
concluido o Curso de Pedagogia no PARFOR, aprenderam que os discentes tém também um
saber e que este pode ser ressignificado.

Porém, é importante ressaltar que a conclusdo do Curso de Pedagogia pelos
professores ndo significou a eliminacdo de praticas pedagdgicas nos moldes da concepgéo
tradicional: as falas dos entrevistados revelaram que ainda ha professores que se sentem 0s
donos do saber. Os docentes, ainda hoje, percebem as atitudes de um professor-policial em
seus colegas professores no cotidiano da sala de aula: “Tem muitos professores que se acham
os donos dos saberes” (PB).

O professor-policial é aquele que se caracteriza como o dono do saber: “Uma das
caracteristicas do trabalho deste educador é o autoritarismo: apenas o mestre sabe e ensina; as
criancas sdo aquelas que ndo sabem. Devem apenas aprender. Aprende-se escutando e
prestando atengdo a quem sabe” (NIDELCOFF, 1978, p. 66). Aprender € sinbnimo de
apreender, de receber informacdes, de armazena-las quando for oportuno.

O professor-povo é aquele que ndo se preocupa apenas com a aprendizagem
intelectual, mas visa também a formacdo de atitudes, a formar homens e mulheres numa
concepgdo humana, ndo maquinas (NIDELCOFF, 1978). As falas dos entrevistados
demonstram uma concepgdo que se articula como praticas flexiveis, capazes de compreender

os educandos no contexto da realidade.



206

4.6 OS SABERES INVESTIDOS E DESINVESTIDOS DOS PROFESSORES NEGADOS
NO COTIDIANO DA ESCOLA

O trabalho docente é intermediado pelas prescricbes. E um trabalho definido e
projetado por outras pessoas, pessoas que constroem os livros didaticos, os curriculos da
escola bésica, os programas do ciclo, o que € perceptivel por eles no cotidiano da sua
profissdo e no proprio interior da escola: “Antigamente, sempre tivemos a autonomia em sala
de aula, porém essa autonomia era entre aspas, o professor é dono da situacéo em sala de aula,
porém, dono de uma situagdo que ja vinha estabelecida por um sistema maior chamado MEC”
(PB).

Os saberes dos professores produzidos historicamente sdo negados no interior da
I6gica capitalista que utiliza o trabalho docente para continuar a perpetuagdo mercadolégica,
quando se nega que os professores produzem saber e que estes saberes estdo investidos em
seu corposi. Quem pensa por eles sdo outras pessoas, que ndao conhecem a realidade dos
municipios, a realidade das escolas brasileiras, a realidade dos familiares dos discentes e dos
préprios docentes e discentes — a escola em si. Os professores percebem que a autonomia néo
funciona, a sua atividade pedagdgica utilizada em sala de aula ndo é elaborada por seus

saberes. As prescricdes sdo planejadas e organizadas por outras pessoas.

O trabalho do professor é um trabalho muito dificil, porque as coisas para o ser
humano, quando séo impostas se torna mais dificeis, porque a crianga € dificil de se
lidar, é dificil a gente perguntar para uma crianca se ela esté ali na sala de aula e esta
gostando dos livros didaticos, de fazer as avaliagGes, pois, mesmo que respondam
ndo. Ndo temos outra alternativa. A gente enquanto professor sabe que a maioria dos
alunos ndo gostam de estar ali, na sala de aula, sdo raros os alunos que gostam de
estudar, que tém o habito de pegar um livro e ler, gostar de ler, sdo selecionados
esses alunos. Entdo a gente enquanto professor temos que procurar uma maneira de
como fazer aquele aluno sentir vontade de estar todo dia ali na sala de aula, sentado
naquela cadeira de madeira, lendo coisas distante da realidade deles, eles querem
saber por que tem que estudar? Se desmotivam facilmente e cabe a nos despertar
esse interesse neles de continuar estudando. (PA).

O contetdo béasico comum e o projeto politico-pedagdgico sdo prescricdes que
norteiam o trabalho nas escolas. Essas prescricbes ndo consideram o saber docente, porque
quem prescreve sdo aqueles sujeitos inseridos nas estruturas sociais educativas e que
obedecem as hierarquias em niveis federais, nacionais e municipais. Umas dessas hierarquias
é citada pela entrevistada (PB), quando se reporta ao MEC como determinado a produzir os
livros e decidir sobre os materiais didaticos para as escolas; além deste, ha a Lei de Diretrizes
e Bases da Educagdo Nacional, por intermédio dos Parametros Curriculares Nacionais, as

diretrizes nacionais e municipais de educacdo. Esses documentos regem toda a vida escolar.
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Eu ndo tenho aquele tempo de sentar no lado do aluno durante a aula, com 32 alunos
é meio dificil de sentar no lado do aluno e ensinar como ele merecia, fago isso na
turma da tarde e a minha colega faz na turma da manhd, que é a minha turma.
Temos que cumprir o calendario e o proprio horério para cada disciplina. Nosso
esforco de todo dia € a leitura e a matematica, vamos falando os contetidos no meio
da leitura e da matematica, porém além disso, muitos alunos ndo escrevem no
caderno e os pais cobram. (PC).

Os saberes docentes estdo alicercados e condenados a obedecer as ordens impostas a
eles por essas diretrizes. As prescricdes fornecidas por essas diretrizes coordenam toda a vida
escolar, ordenando o tempo e carga horaria, as duracfes das séries, sejam elas em ciclos de
ensino ou ndo, jornada de trabalho diario, semanal e anual, além de selecionar os livros para
cada série ou ciclo, selecdo de disciplinas. No chdo da escola os saberes da aderéncia
cumprem os calendarios, os horarios.

O professor, no decorrer da sua vida na escola, emerge em contradigdo, contradi¢do no
sentido de exercer o seu papel como professor, como aquele que tem por objetivo exercer sua
pratica do ser professor. O papel do ser professor estd em meios cada vez mais fortes das
exigéncias advindas do sistema. No que se refere a sua préatica diaria, o que esse docente
almejou com a sua formacdo para exercer o seu trabalho dignamente no cotidiano é outra
realidade.

O que o autor nos ensina € que, para os interesses da burguesia, 0s seres humanos nao
sdo produtos historicos na sua totalidade. Nao produzem saberes, ndo se formam a si mesmos,
mas para a légica do capital (MARX, 2009; THOMPSON, 1979; SCHWARTZ, 2009, 2010;
SAVIANI; DUARTE, 2010; GRAMSCI, 1988). Assim, no capitalismo, na concepgdo da
sociedade burguesa, o trabalho docente é negado.

A burguesia também vem pensando a sociedade livre, transformadora, mas sempre a
servigo dos seus ideais, sempre no sentido de a sociedade manter sua ideologia. Saviani
exemplifica (2001) que o burgués tem suas pedagogias para modificar os seres humanos e
transforma-los de acordo com sua real necessidade, o que ele chama de pedagogia da
esséncia, que se fundamenta no igualitarismo, e da existéncia, de que um dos principios €
legitimar as desigualdades.

Diante dessa afirmacdo os professores séo negados na sua profissao, e impulsionados a
atender aos ideais da ideologia dominante. Sao negados por inteiro, mas sua forga de trabalho
¢ um bem ao capitalismo. Dessa forma percebemos que as sociedades capitalistas, por
intermédio dos sistemas tayloristas e fordistas, desenvolvem concepc¢do de producdo que

consegue envolver o conjunto da sociedade, contexto em que o professor estd inserido. O
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professor nessa relacdo ¢ um produto de venda do seu trabalho, recompensado por um salario
mensal.

Por outro lado, ndo somente o professor, mas o aluno também estd inserido na
concepcao ideoldgica do modo de producéo capitalista. A avaliagdo negativa sobre o ser
social discente se materializa a partir da teoria da reproducdo®, em que se mensura a posicao
social dos pais e alunos. Charlot (2000, p. 29) denomina-a teoria da deficiéncia sociocultural,
cuja pratica produz leitura negativa da realidade social: “A teoria da deficiéncia sociocultural
pratica uma leitura negativa da realidade social”. As teorias da deficiéncia sociocultural
existem de varias formas, dentre as quais a teoria da privacao, a teoria do conflito cultural e a

teoria da deficiéncia institucional.

A deficiéncias é o que falta para as criancas terem sucesso na escola. Em segundo
lugar, a deficiéncia é a desvantagem dos alunos cuja cultura familiar ndo esta
conforme com o que o sucesso escolar sup8e. E a terceiro lugar, deficiéncia é uma
desvantagem gerada pela propria instituicdo escolar, em sua maneira de tratar as
criancas das familias populares (curriculos, programas, expectativas dos docentes.
(CHARLOT, 2000, p. 26).

A escola estd imersa nessas teorias que atrapalham o sucesso das criancas na escola e
da escola enquanto promotora de ensino e aprendizagem. Para o autor, a deficiéncia é uma
desvantagem do aluno em decorréncia de uma relacdo. Para o autor essas teorias sao sempre
pertinentes da nocdo de deficiéncia. Charlot (2000) explica que a segunda e a terceira se
relacionam entre a cultura familiar e a cultura escolar, entre o aluno e a instituicéo.

Em relacdo a primeira, por exemplo, o autor afirma que trata de ver na deficiéncia ndo
uma relacdo, mas uma falta imputavel ao préprio aluno, sempre culpado pelo insucesso ou
sucesso: “Tal falta é pensada como uma caracteristica do aluno. Ele ¢ um deficiente
sociocultural” (CHARLOT, 2000, p. 26). Nessa teoria o aluno tem deficiéncias, lacunas,
caréncias que atrapalham o ensino e aprendizagem. O posicionamento desse autor relaciona-

se com as falas dos entrevistados.

Eu ensino todo dia para as criancas a serem obediente, a ser humilde no sentido de
querer para o outro o que tenho de bom, se tenho uma coisa boa, quero que o outro
também tenha. Querer que um cuide do outro, que se preocupe com uma pessoa que
estar triste, buscando saber o motivo, é esse o lado humano, de querer o bem-estar.
Ensino a aceitarem sua realidade, a ndo enfrentar de cara o que vem sendo imposto a
eles, por exemplo eu ndo posso estudar numa escola da elite se ndo tenho dinheiro e
quer ir a forca para la. Lidar com poder € estar sujeito a morrer. 1sso ndo quero para
meus filhos e nem para meus alunos. Eles tém que se conformarem com que ja tem.
Apenas tém que estudar para buscar valores e serem éticos. (PC).

21 «As sociologias da reproducdo tém estabelecido a existéncia de uma correlagdo estatistica entre as posicoes
sociais dos pais e as posi¢des escolares dos filhos” (CHARLOT, 2000, p. 23).



209

Ensinar alunos a ser obedientes, humildes e repassar bondade aos outros é prética
construida pelo professor ao longo do processo historico. Essa concepgdo de avaliagdo remete
a dizermos que, se os alunos aceitarem e promoverem esses ensinamentos, serdo alunos
melhores. Terdo sucesso na vida. Serdo mais humanos. Essa pratica esta investida no corpo-si
docente, como fica explicito na fala de PC: “ensino a aceitarem sua realidade, a ndo enfrentar
de cara o0 que vem sendo imposto a eles, por exemplo eu ndo posso estudar numa escola da
elite se ndo tenho dinheiro e quer ir a forga para 14. Lidar com poder ¢ estar sujeito a morrer”.

E uma falacia de quem coaduna com a dominacéo, reproduz a educacdo capitalista;
nessa perspectiva se entende que 0 ensino proporciona aceitar as regras, as imposicdes do
sistema, um discurso que fortalece as ideologias do capital, pois induz o aluno a estudar para
melhorar suas condi¢des econdmicas futuras: “Leitura negativa ¢ a forma como as categorias

dominantes veem as dominadas” (CHARLOT, 2000, p. 30).

Com certeza, as diferencas de aprendizagem existem: das escolas de centro e de
periferia. Essas escolas que sdo de centro da cidade sdo escolas que tém alunos que
tém o auxilio da familia, que tém pais que tém tempo de estar ajudando os seus
filhos nas tarefas escolares de casa. Os numeros de alunos das salas de aulas das
escolas de centros sdo numerosos, o que dificulta o trabalho do professor; nas
escolas de periferia sdo compostas por poucos alunos, esses poucos alunos sdo de
familias desestruturadas, de familias que apresentam problemas que refletem no
aprendizado do aluno. [...] As escolas de centro possui boa estrutura, sdo maiores e
recebem mais investimentos do Governo. [...] As escolas do centro repassam um
modelo de escola padrdo, neste sentido as autoridades acham melhor investir nessas
escolas e deixam a mercé as que realmente necessitam. (PA).

Na fala de PA percebemos a teoria apresentada por Charlot (2000) sobre a diferenca
de aprendizagem de alunos de periferia e do centro da cidade. Remetendo-nos a segunda e a
terceira formas de raciocinio, que fazem dos alunos “deficientes” por se inserirem em uma
cultura familiar, uma cultura escolar diferente, devido aos alunos frequentarem escolas
diferenciadas, entre centro e periferia da cidade.

Percebemos ainda que PA avalia negativamente os alunos que vém de familia
desestruturada, de modo que o problema familiar dificulta o aprendizado dos alunos. Essa fala
se articula com os escritos de Charlot (2000, p. 17), quando este destaca que “doravante o
mais fraco, € que é o desfavorecido, e ndo o mais forte: além disso, ninguém quis essa
deficiéncia, somente fica constatado”. Essa deficiéncia ndo ¢ pensada como relagdo, mas
como uma falta.

Dessa forma, a avaliacdo negativa que fazem dos alunos ¢ avaliar estes “ndo s6 como
um objeto, mas também pensar esse objeto pelo que lhe falta: ‘suas lacunas’, suas ‘caréncias’”

(CHARLOT, 2000, p. 27).
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Nossos alunos sdo compreendem de uma forma ou de outra que a vida é diferente
dos alunos do centro da cidade, sabem que s&o pobres, pois relatam que os pais séo
leigos em certos assuntos, ndo sabem resolver os problemas mais graves por
desconhecer as leis, ja sdo os alunos que resolvem algumas situacfes nas ruas e
muitas vezes eles sabem descrever muitas coisas para nos, daquilo que se passa na
vida deles. (PB).

Na fala de PB ha uma avaliacdo negativa sobre a vida escolar dos discentes. Ao
afirmar as diferencas de alunos entre as escolas, fortalecendo a desigualdade entre escolas do
centro e escolas de periferia da cidade, como se isso determinasse sucesso e insucesso dos
alunos na escola. “Nao ha forma pedagogica capaz de superar o conteudo alienado inerente,
por determinacdo ontoldgica, a escola. Justamente esta determinacéo tende a ser velada pelo

‘fetichismo da educacdo’. O fundamento da crise contemporanea” (LESSA 2012, p.
39).

Mesmo sabendo da importante articulacdo dos saberes investidos e desinvestidos no
processo pedagdgico avaliativo do professor, percebe-se ainda que a formacgdo desses sujeitos
ndo é suficiente para dar conta de desenvolver uma proposta de avaliacdo que supere a l6gica
da ideologia da classe dominante, que por sua vez estd impregnada nas praticas dos
professores, que interferem no processo avaliativo dos alunos, comprometendo dessa forma a

construcdo de homens e mulheres pensantes.

4.7 SABERES INVESTIDOS E DESINVESTIDOS NA DIMENSAO DA AVALIACAO
EMANCIPATORIA

A proposta do PARFOR foi formar os professores da educagdo béasica com o
compromisso de um projeto social para promover a emancipacao dos individuos e de grupos
sociais, 0 que é reafirmado pelo inciso II: “a formagao dos profissionais do magistério como
compromisso com um projeto social, politico e ético que contribua para a consolidacdo de
uma nacdo soberana, democratica, justa, inclusiva e que promova a emancipacdo dos
individuos e grupos sociais” (BRASIL, 2009, p. 1). A emancipa¢do dos individuos ¢ um
projeto de libertacdo humana que tem como principios béasicos o trabalho fundante dessa
emancipacdo. A emancipa¢do ‘“se inscreve na perspectiva do materialismo historico e
dialético, sendo a liberdade uma luta pela humanizagdo e hominizagdo e contra a coisificagdo”
(FEITOZA, 2005, p. 1).

Tonet (2006) e Silva e Rosa (2016) destacam que no sistema capitalista ndo € possivel
formar o ser humano por inteiro, como era a formacgdo na paideia grega, pelo fato de a
forma¢ao humana ndo ser repensada a partir de uma série de condi¢des “materiais, politicas,

sindicais, teoricas, metodologicas” (SILVA; ROSA, 2016, p. 129).
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Emancipar-se s6 é possivel, no contexto de sociedades democraticas, por exigir um
exercicio anterior de nogoes como liberdade, igualdade, autonomia e desalienacao,
pois para exercer a emancipacdo, € necessario viver em sociedade, usufruindo
direitos civis, politicos e sociais, nos ambitos individual e coletivo, 0 que se
desdobra em questdes morais e éticas. (SILVA, 2017, p. 2).

A emancipacao na concepcdo marxista defende que seres humanos se libertem e se
tornem sujeitos de sua propria acdo, de sua formacdo — uma libertacdo que ultrapasse as
opressdes da ideologia capitalista, das formas alienantes do trabalho abstrato.

Emancipar-se, em primeira instancia, pensamos, passa pelo referencial econémico,
pelo gerenciamento da prépria existéncia. Posteriormente, mas estritamente
relacionados e ndo hierarquicamente, teremos de considerar as significacfes sociais:
emancipacdo como plenitude da acdo politica, afetivo-emocional e social. O
processo emancipatdrio constitui-se em uma totalidade de aspectos, dos quais 0
trabalho produtivo social, afirmo, é prioritario em relacdo aos demais. (SILVA,
2017, p. 2).

A proposta de uma formacdo emancipat6ria também consta no projeto pedagdgico do
Curso de Pedagogia do PARFOR, no sentido de contribuir para que os docentes tenham a

oportunidade de compreender a validacdo para além do sistema vigente.

Falo que sou abengoada por trabalhar nessa escola e por ter o privilégio de fazer
pedagogia PARFOR, pois o PARFOR me ensinou muitas coisas, politica,
metodologias, teorias e outras coisas que ndo lembro no momento, enfim, o
PARFOR me orientou a conviver entre a teoria e a minha pratica que era o que mais
eu entendia, ou seja, ampliou o que eu j& sabia e aprendi coisas novas. (PC).

A fala de PC confirma que o PARFOR Ilhe proporcionou entender as relacfes
politicas, metodologias, teorias que se articulam com a educacdo, ampliando os saberes
investidos e desinvestidos, uma caracteristica com indicios de concepcdo emancipatéria, ou
seja, os professores perceberam que sua préatica se inovou no sentido de terem conhecimento
mais consistente ao agir no cotidiano de sala de aula.

Para Saviani (2007), Tonet (2006), Coelho (2009) e Cavaliere (2009), na formacéo
humana, formacdo integral, emancipa¢do humana e educacdo omnilateral, escolas de tempo
integral, ha propostas que visam a transformacgdo da sociedade, principalmente no que se
refere ao processo pedagdgico no contexto da escola.

Ciavatta (2005) define formacado humana como a garantia de uma formacéo inteira, em
gue os sujeitos possam compreender o0 mundo, entender o trabalho como processo de vida e

n&o apenas a venda de sua forga de trabalho.
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Como formagdo humana, o que se busca é garantir ao adolescente ao jovem e ao
adulto trabalhador o direito a uma formagéo completa para a leitura do mundo e para
a atuacdo como cidaddo pertencente a um pais, integrado dignamente a sua
sociedade politica. Formacdo que neste sentido que compreenda as relagdes sociais
subjacente a todos os fendmenos. (CIAVATTA, 2005, p. 85).

A educacdo integral possibilita aos professores manusear os aparelhos tecnoldgicos
nos trabalhos pedagdgicos de sala de aula; os professores entrevistados, antes do Curso de
Pedagogia, ndo sabiam desenvolver algumas tecnologias no contexto escolar, sabiam lidar
com diversos saberes locais, mas desconheciam os saberes tecnoldgicos mais complexos. Ter
acesso aos saberes para proporcionar melhorias de condicdes de trabalho, de concepgdes de
mundo, possibilita construir avaliacdo no sentido da emancipacao, requer o dominio de outros

saberes, como o0s tecnoldgicos.

Gragas a Deus que eu ndo demorei muito para fazer o PARFOR, entrei logo na
primeira turma, pois eu me desesperava, na escola eu me sentia frustrada porque as
criangas ndo conseguiam aprender, eu me sentia assim, triste porque os pais ndo
conseguiam dar educacdo para os filhos, ficava aterrorizada quando via certas
situacdes, porque nds professores vemos cada situacdo, e ndo sabemos na realidade
como lidar e tentar resolver. 1sso mudou, hoje realizo um trabalho mais humano e
contribuo para que meus alunos sejam avaliados na perspectiva da avaliacdo
emancipatdria. (PD).

Ao analisar essa fala, afirmamos que o PARFOR, como programa formativo, deu
oportunidade exitosa aos professores que ndo tinham nivel superior, afirmando-os na
construcdo das suas identidades, das suas subjetividades e formando suas consciéncias. A
educacdo integral € um dos caminhos propicios ao desenvolvimento intelectual dos
professores.

A educagio, para Jaeger (1994, p. 3), “é¢ o principio por meio do qual a comunidade
humana conserva e transmite a sua peculiaridade fisica e espiritual”, permitindo aos seres
humanos conservar historia, cultura e saberes. Possibilita, ainda, ao ser humano desenvolver-
se fisica e espiritualmente, constituindo-se um ser que entende, sabe e compreende 0 mundo

em que esta inserido.

[...] trabalhamos muito a parte de projetos, aprendemos a produzir muita coisa da
parte tedrica do PARFOR, sempre relacionado com nossa pratica docente, foi uma
possibilidade que até hoje fica na minha memdria, cada dia que passamos ali, cada
histdria contada dos professores sempre relacionada a teoria-pratica, sempre tivemos
esse papel de destaque na UFPA, pois as turmas regulares ndo tém esse
conhecimento pratico como temos, os professores ao final das disciplinas diziam que
os alunos das outras turmas tinham que tirar o chapéu para nds porque conseguimos
contextualizar a teoria com a préatica e trazer essa integracdo, as vezes tinhamos
algumas dificuldades no comeco, alguns colegas quando iam apresentar trabalho na
frente levavam o “papelzinho”, na hora de digitar, lembro que ninguém tinha
computador na turma, acho que fui a primeira a comprar um, na primeira disciplina
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que tivemos que digitar um trabalho, pagamos R$ 34,00 para digitarem trés laudas
para nos, ao final do curso muitos j& tinham. Entdo, o conhecimento te desafia a
inovar a tua préatica, sempre gostei disso. (PB).

Percebemos na fala acima que os docentes egressos do Curso de Pedagogia
entenderam o valor que o curso possibilitou ao formar os professores da educacdo basica,
garantindo a todos a ampliacdo de seus saberes. De alguma forma os professores avangaram
em termos de compreensdo da realidade das vivéncias cotidianas, ou seja, avancaram em
saberes sobre a avaliagdo, Proporcionando, assim, indicios consistentes de formagdo humana,

na perspectiva da emancipagéo.

Retomando ao assunto do conceito/avaliagdo, quando eu fazia o conceito que antes
eu entendia que era culpa da crianca ou da familia, eles ndo saberem resolver as
avaliacOes, hoje em dia, j& escrevo o conceito de outro jeito, ja entendo que ndo é
culpa da crianca nem da familia, mas sim da sociedade em que ela vive, que ela ndo
teve possibilidades. (PC).

A expressao formacao integral ja se define por si s6, pois configura a formacao por
inteiro, abrange aspectos inteiros dos homens e mulheres, envolve aspectos “fisico e mental
ou espiritual” (JAEGER, 1994). Em outros termos, envolve os aspectos: cognitivo, afetivo,
social e o moral: “o termo se refere ao desenvolvimento do processo educativo que pense o
ser humano em todas as suas dimensfes — cognitiva, estética, ética, fisica, social, afetiva, ou
seja, trata-se de pensar uma educacdo que possibilite a formacdo integral do ser humano, em
todos os seus aspectos” (PESTANA, 2014, p. 23).

A educagdo integral se insere na ideia de formar homens e mulheres na sua dimenséo
socioeconémica e politica, pois, a partir de que o0 homem se relaciona com a sociedade, ele
produz consciéncia, a0 mesmo tempo organiza sua vida, entendendo e compreendendo o
mundo, formando-se como sujeito da sua propria histdria. Para Leite, Carvalho e Said (2014,
p. 18), “a educagdo integral articula-se a uma ampla rede de atores, de praticas e de
institui¢des sociais”.

Primeira coisa que mudou foi minha autoestima, me sinto preparado, antes eu
participava das formagdes aonde eu via a maioria dos professores conversando e
dizendo: “eu tenho o nivel superior”, “estou fazendo letras”, “estou fazendo
pedagogia”, “ja me formei”, “tenho tantas formagdes”, “tenho varios diplomas”, e
eu ficava meio reservado no meu canto “poxa! Nao consegui passar no vestibular e
fazer uma universidade, tenho que fazer um curso”. Entdo, a minha autoestima
depois do curso no PARFOR subiu bastante, melhorei, dai tive mais pulso para
trabalhar com mais felicidade em sala de aula, fui com mais pé no chdo sabendo o
que estava fazendo, falei: “agora posso ser reconhecido como professor, tenho
formagdo de professor”, agora eu tenho a convic¢do que posso trabalhar como
professor, tenho como dar aula, pois antes eu pensava: “estou trabalhando aqui, mas
minha formagao ndo ¢ suficiente para trabalhar”. (PD).
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A fala do entrevistado PD confirma a construgdo dos saberes investidos e
desinvestidos, na prética dos professores, entrelacados com o corpo-si dos professores,
principalmente na dimensdo da avaliacdo na perspectiva da emancipacdo. Emancipacédo
principalmente no momento de avaliar os alunos na escola basica.

E nesse sentido que se compreende a formacgdo integral, articulada aos saberes
investidos e desinvestidos, de modo que o conhecimento se produz na experiéncia, produto de
um processo continuo inacabado do ser humano, uma aprendizagem materializada a partir das
relacBes sociais nas quais 0s sujeitos socializam saberes, ou seja, professores e alunos pensam
juntos na construcdo do processo de ensino e aprendizagem.

A formacdo integral é o exercicio da cidadania, e efetiva-se na medida em que as
criancas participam dos processos de pesquisa e de aprendizagem, vivenciam atividades
coletivas, tomam decisdes, sdo responsaveis por tarefas, dirigem a organizacdo dos espacos e
dos tempos, ou seja, sdo percebidas e tratadas como sujeitos protagonistas. Nesse processo,
elas constroem capacidades, habilidades e competéncias a partir de suas reais necessidades e
de seu posicionamento critico e reflexivo (LEITE; CARVALHO; SAID, 2014, p. 48).

Dentro do contetdo que temos que desenvolver naquele ano ndo tenho mais
dificuldade de ficar voltando. Os alunos que tém frequéncia regular ndo tenho mais
aquela dificuldade de estar atropelando o conteido para voltar nele, porque o aluno
ndo conseguiu assimilar. Depois de entender 0 aluno nesse processo, vejo que ndo
preciso me preocupar tanto se o aluno X ou y ndo vai acompanhar os outros, nao,
todos que tém frequéncia assimila o contetdo dentro do prazo previsto, tenho um
contelido x para dar no primeiro semestre, passo a avaliacdo e vejo que esses alunos
conseguiram assimilar. Antes eu tinha dificuldades, tinha que voltar para o aluno
assimilar. (PD).

A formacéo integrada deve abranger a todos: tanto o professor quanto o aluno devem
ser formados na totalidade, na completude, como menciona Ciavatta (2005, p. 84):
“remetemos o termo ao seu sentido e completude, de compreensdo das partes no seu todo, ou
da unidade no diverso, de tratar a educagcdo como uma totalidade social, isto é, nas mediacdes
historicas que concretizam os processos educativos”.

A formacdo integral é possivel se se contrapBe ao sistema produtivo, a exploragdo da
forca de trabalho, se se contrapde aos processos prescritos das gestdes capitalistas que
desumanizam os professores; assim, & possivel que os professores da educacdo basica, ao
mesmo tempo em que sdo desumanizados pelo sistema vigente, lutem em busca da formacéo

emancipadora.
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A integragdo, no primeiro sentido, possibilita formagdo omnilateral dos sujeitos,
pois implica a integracdo das dimensbes fundamentais da vida que estruturam a
pratica social. Essas dimensfes sdo o trabalho, a ciéncia e a cultura. O trabalho
compreendido como realizacdo humana inerente ao ser (sentido ontoldgico) e como
pratica econdmica (sentido histérico associado ao respectivo modo de producdo); a
ciéncia compreendida como os conhecimentos produzidos pela humanidade que
possibilita o contraditério avanco produtivo; e a cultura, que corresponde aos valores
éticos e estéticos que orientam as normas de conduta de uma sociedade. (RAMOS,
2008, p.

Na avaliacdo dos professores, o fato de o aluno perceber que a vida dele € diferente da
de outros e saber descrever muitas coisas de seu cotidiano caracteriza-o como um ser humano
que construiu na escola saberes para agir na sua realidade. Um discente politizado é aquele
que compreende os valores através da ética (PAIXAO, 2016). A formagdo politica esta
interligada efetivamente com a vida humana desde as primeiras civilizaces humanas, a
politica € um elemento inerente ao ser social. O professor nessas perspectivas de analise se
prepara fisica e ativamente no seu corpo-si com o objetivo de formar alunos para enfrentar o

mundo que o cerca.

4.7.1 Avaliacdo positiva sobre o ser social discente

A avaliacdo positiva tem uma andlise da relacdo com o saber que implica uma leitura
positiva da realidade escolar e, portanto, do discente. Charlot diz que essa leitura positiva
“ligase a experiéncia dos alunos, a sua interpretacdo de mundo”, a sua atividade (2000, p. 30).
Ou seja, a avaliacdo positiva é a tomada de decisdo de avaliar a vida escolar do aluno e a sua
maneira de entender sua relacdo com o meio em que este se insere ou com a interpretacéo do

mundo a sua volta.

O PARFOR foi um programa que nos ajudou a entender na teoria o que
vivenciavamos ja na pratica, construimos um memorial de nossa prética docente.
Foram muitas disciplinas significativas, penso que todas tém um peso muito
importante. Teve também FTM de Portugués, no qual trabalhamos muito a parte de
projetos, aprendemos a produzir muita coisa da parte teérica das disciplinas no
PARFOR, sempre relacionado com nossa pratica docente, foi uma possibilidade que
até hoje fica na minha memoria, cada dia que passamos ali, cada histéria contada
dos professores sempre relacionada a teoria-pratica, sempre tivemos esse papel de
destaque na UFPA. (PB).

A formacdo no PARFOR ajudou positivamente os professores a lidar com os alunos na
sala de aula, a reorganizar suas praticas, a reelaborar os contetudos, a compreender os alunos e
seus familiares; ajudou os professores a desenvolver suas atividades de forma interdisciplinar,

ou melhor, desenvolver a disciplinaridade nas metodologias dos docentes.
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Nesse contexto, compreende-se que, na integracdo dos saberes investidos e
desinvestidos no trabalho docente, os professores em sua prética realizam um trabalho
teodricopratico. A fala da entrevistada PB confirma que no Curso de Pedagogia produziram
memorial sobre suas praticas pedagdgicas a fim de relaciona-las com a teoria. O PARFOR
possibilitou inovar as praticas dos docentes pesquisados, suas metodologias de trabalho, suas
posturas de avaliar os alunos.

Araujo e Frigotto (2015, p. 65) destacam que, “ao abordar os desafios de
desenvolvimento de praticas pedagogicas, sustentamos que uma didatica integradora requer,
necessariamente, embora de forma néo suficiente, uma atitude docente integradora, orientada
pela ideia de praxis”. A agdo pedagdgica nas ideias de praxis tem sua compreensdo na
formacdo integral humana em que os sujeitos sejam formados a pensar, a ter atitude, a ter

posicionamento, além de entender o sujeito na sua historicidade.

Trata-se, pois, de compreender a acdo pedagdgica em sua relacdo com a totalidade
das acBGes humanas que, sempre, tem repercussdes éticas e politicas para a vida
social, bem como a necessaria dependéncia entre os saberes especificos e locais ao
conjunto de saberes sociais. A acdo didatica integradora ganha sentido assim
enquanto agdo ético-politica de promogdo da integracdo entre os saberes e préaticas
locais com as praticas sociais globais bem como quando promove a compreensao
dos objetos em sua relagdo com a totalidade social. (ARAUJO; FRIGOTTO, 2015,
p. 66).

Os autores reafirmam que, nas praticas pedagdgicas para pensar e formar os sujeitos
por inteiro, € necessario que se compreendam os saberes que foram construidos na relagdo
social, nos locais da vivéncia humana. Os docentes em suas praticas pedagodgicas possibilitam
qgue os alunos saibam valorizar os seus saberes, locais e globais, saberes integrados nas
propostas pedagdgicas, para que ndo sejam negados, pois pensar nas praticas pedagogicas de
sala de aula requer pensar também na avaliacdo que venha contribuir com a inclusdo dos
grupos populares nos aspectos de emancipacao social.

Assim, o Curso de Pedagogia possibilitou, aos professores egressos do PARFOR,
elementos fundamentais para o desenvolvimento da pratica pedagdgica do professor,
possibilitando a esses sujeitos construir ensino e aprendizagem com os alunos, relacionados a

uma nova perspectiva de ensino, para além da concepcao de avaliacdo tradicional.
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4.7.2 Avaliacdo para além do cognitivo

O cognitivo envolve o comportamento humano, as emocdes, sentimentos, talentos,
pensamentos, que precisam ser cuidadas e valorizadas para que a futura geracdo seja mais
humana, se relacione melhor com as pessoas e tenha mais respeito pela sua vida e pela dos
outros, construindo, com isso, avaliagdo para além do cognitivo. Os docentes da educacéo
basica egressos do PARFOR no cotidiano da escola mostram, a partir de suas falas, que
desenvolvem avaliacdo que considera diversos aspectos dos alunos, como, por exemplo, 0

socioecondmico e o politico:

[...] tem coisas que sdo tdo simples, que podemos estar explorando com nossos
alunos, que as vezes 0 nosso conhecimento que achamos que é muito grande se
torna insignificante perto das pequenas coisas que podemos fazer, as vezes através
de uma simples atividade podemos transmitir um leque de conhecimento para o
nosso aluno e aprendemos junto com ele, ndo s em termo de conhecimento de
conteido, mas de afetividade, damos amor a eles, temos criangas muito carentes de
carinho, as vezes os pais ficam o dia inteiro fora de casa, porque precisam trabalhar
e essa crian¢a ndo tem carinho na casa, ai vem para a escola e temos que dar carinho
a essa crianga, carinho que ndo damos a nossos filhos, damos aos filhos dos outros.
(PB).

Na fala de PB percebe-se sua preocupagdo para com a afetividade, com o emocional
de seus discentes, percebe-se a importancia do carinho, do amor para com as criangas, e a
atencdo com que conduz suas atividades em sala de aula. O amor, o carinho, a atencédo e a
motivacao devem vir inicialmente da familia, pois essa atencdo € negada aos alunos, por isso
o0s professores assumem essa tarefa, revelada em suas falas.

A entrevistada PC confirma que, antes de obter a formacdo em pedagogia, avaliava
seus alunos de uma forma tradicional, hoje avalia de outra. Antes a avaliacdo se efetivava
tradicionalmente, culpando os alunos e os pais pelo insucesso do aluno. Os alunos que nédo
vinham aprender por falta de acompanhamento da familia vinham a escola perturbar os

professores e 0s alunos que queriam aprender:

Claramente eu avaliava de um jeito e agora estou avaliando de outro. Antes por ndo
compreender muito e ndo ter uma visdo minuciosa da crianca de identificar a
dificuldade, ai quando eu avaliava sempre colocava assim que ficava entendido que
a culpa era do aluno e da familia, dizendo “esse menino s6 vem me perturbar”. Hoje
em dia tenho uma outra visdo, entendo que a culpa é da sociedade que ele esta
envolvido, que todo esse transtorno que ele sofre ndo é culpa dele, porque se ele
vivesse numa ambiente de amor, de afeto, de carinho e de respeito principalmente,
ele ndo seria essa pessoa que € hoje. Hoje em dia tenho essa visdo de entender que a
culpa ndo é da crianga e que as vezes a culpa nem é dos pais, 0s pais passaram por
coisas horriveis e que acabaram educando seus filhos da mesma maneira como
foram criados, em outros tempos. (PC).
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Para pensar uma sociedade igualitaria, uma escola unitaria e uma formacéo integral,
deve-se pensar uma educacdo emancipadora. Na analise de Lessa (2012, 40), “ndo ha
reformas ¢ ndo hd novas metodologias educacionais capazes de dar conta da ‘questdo
pedagogica’: esta € muito maior do que a escola e suas determinagdes mais decisivas situam-
se na totalidade social”. Assim, os professores pesquisados compreenderam que a realidade
dos alunos é mais ampla do que os problemas escolares, esta relacionada ao contexto da

sociedade como um todo.

Os mesmos professores que entram em sala de aula para exercerem o papel de
repressdo e controle sobre os alunos delegado pelo Estado, como individuos
progressistas e mesmo revolucionarios, necessitam, afetiva e ideologicamente,
“interpretar”. Ao professor é mais aceitivel personificar o Estado na relacdo com o
aluno se for convencido do carater progressista ou mesmo revolucionario da sua
pratica. (LESSA, 2012, p. 40).

Os professores egressos do PARFOR construiram saberes investidos e desinvestidos
na dimensdo de uma concepcdo de avaliacdo para além do cognitivo, ampliaram suas
atividades pedagdgicas avaliando também o0s aspectos gerais da sociedade; dessa maneira

estdo construindo proposta de educa¢do rumo a uma nova sociedade.

4.7.3 Avaliagéo como prova: culturalismo na profissdo docente

A avaliacdo faz parte do cotidiano da escola e das vidas dos professores e alunos. N&do
¢ uma atividade neutra, incide sobre as praticas educativas. Freire (1989, p. 7) destaca “que
ndo é possivel praticar sem avaliar a pratica”. Esse posicionamento demostra que a pratica do
professor também requer avaliacdo pelo proprio professor, no sentido de obtencdo de
resultados consistentes dessa pratica. “Avaliar a pratica ¢ analisar o que se faz, comparando os
resultados obtidos com as finalidades que procuramos alcangar com a pratica” (FREIRE,
1989, p. 47).

Ficou explicito nas falas dos entrevistados que a avaliagdo é muito presente nas
atividades dos professores, pois € um instrumento indispensavel no ato de avaliar os discentes

sobre seu desempenho escolar.

Nos enquanto seres humanos quando somos submetidos a algum tipo de avaliagdo
para saber o que 0 nosso conhecimento pode repassar, sabemos que esse método se
torna mais dificil para mostrarmos realmente o que sabemos. O aluno quando vai
fazer uma prova, sabendo que ele estd sendo avaliado, talvez isso é interferida de
maneira negativa naquilo que ele realmente sabe. (PA).



219

A prova, como pratica cultural nas escolas de educagdo basica, torna-se um

instrumento muitas vezes de tortura, pois ainda h& professores que se apropriam dessa

atividade pratica para aterrorizar os alunos, principalmente aqueles que ndo apresentam

desempenho satisfatorio pelo professor:

A prova, geralmente, é o instrumento mais utilizado no Ensino Fundamental. Muitas
vezes seu uso acaba sendo motivo de receio pelos alunos, que s6 de ouvir o
professor menciona-la ja ficam assustados. Na maioria das vezes é usada como
instrumento punitivo e com o objetivo de atribuir notas. Dessa maneira, a prova
causa medo e estresse, sendo associada somente a pratica de classificacdo.
(CAMARGO, 2010, p. 48).

A prova, como instrumento de avaliar os alunos, tem caracteristicas punitivas,

atribuicéo de notas e classificagcdo de quem sabe e ndo sabe, de quem avanca e ndo avanca, de

guem entendeu ou ndo o contetido. A avaliacdo como nota, segundo Camargo (2010), tem trés

caracteristicas:

A prova oral apresenta a vantagem de avaliar a capacidade critica e reflexiva do
educando, no que se refere ao tema abordado. ‘A prova oral tem como fungdo
principal avaliar conhecimentos e habilidades de expressdo oral, por isso é
especialmente recomendada no ensino de linguas’ (HAYDT, 1988, p. 61). E
utilizada no ensino de linguas estrangeiras, para avaliar a pronincia e a fluéncia do
vocabulario. (CAMARGO, 2010, p. 49).

A prova oral avalia habilidades, capacidade critica e reflexiva, conhecimento, dando

aos alunos a chance de mostrar o seu desempenho linguistico, psiquico e critico. E uma prova

de aplicacgdo dificil, pois avalia individualmente os discentes e requer tempo suficiente para

sua realizacdo.

Oferece uma amostra reduzida do conhecimento do aluno, pois o pequeno nimero
de perguntas ndo abrange todos os contetidos estudados; os atributos pessoais do
aluno (fluéncia verbal, capacidade de expor oralmente as ideias, simpatia,
desembarago ou timidez, etc.) interferem no resultado; o julgamento é imediato e,
ndo havendo padrdes fixos, torna-se subjetivo; ndo ha igualdade de questdes nem de
condi¢Bes ambientais (pois as perguntas sdo diferentes para cada aluno, e sendo a
ocasido do exame também diferente, a receptividade do professor as respostas dadas
pode variar). (HAYDT, 1988, p. 62). (CAMARGO, 2010, p. 30).

Essas desvantagens fazem com que a aplicacdo da prova oral ndo seja utilizada

diariamente pelos professores. A desvantagem de utilizar prova oral estd em sua interferéncia

no resultado, pois, ao colocar-se o aluno para fazer prova oral, se este ndo tem a capacidade

de expor oralmente suas ideias acerca do assunto proposto pelo professor, € submetido a um
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julgamento desfavoravel. E uma atividade de exposicio do comportamento do aluno, pois seu

sucesso ou insucesso é internalizado diante dos colegas.

O teste ou prova objetiva, como nos mostra Haydt (1988), comecou a ser usado
como instrumento avaliativo do rendimento escolar dos alunos a partir da primeira
metade do século XX, com a finalidade de aumentar a precisdo das medidas
educacionais na area cognitiva. A fidedignidade e a validade sdo caracteristicas
coerentes a qualidade do instrumento de avaliacdo. Com base em Haydt (1988, p.
95), um teste [...] so sera realmente valido e fidedigno se suas questdes forem bem
elaboradas. E a boa construgéo das questdes que garante a validade e a fidedignidade
do teste ou, melhor dizendo, a sua qualidade’. (CAMARGO, 2010, p. 50).

Os testes tém finalidade de aumentar a precisdo das medidas educativas e cognitivas

de mensuracao dos alunos. Elas tém algumas vantagens que, de acordo com Camargo, sao:

Dentre as vantagens das provas objetivas, elas possibilitam julgamento objetivo e
rapido, pois a correcdo é relativamente simples, ja que normalmente, cada questdo
admite uma resposta. Segundo Medeiros (1974). Enquanto que na prova subjetiva o
professor precisa decidir, em cada caso, se a resposta é aceitdvel ou ndo e quanto
vale cada erro, na prova objetiva os critérios pessoais ndo intervém, pois sé ha uma
resposta certa para cada questdo. (MEDEIROS, 1974, p. 13, grifos do autor). Outra
vantagem, de acordo com Medeiros (1974), é que o critério de correcdo é o0 mesmo
para todos, ndo estando sujeito ao estado de animo do professor que ira corrigir,
como o seu humor, cansa¢o ou preocupacfes e nem as preferéncias pessoais, por
alguns alunos ou estilo de reda¢do. (CAMARGO, 2010, p. 50).

Ja a prova dissertativa “é aquela em que o aluno utiliza suas proprias palavras para
escrever a resposta. ‘Ela pode ser apresentada através de uma ou varias perguntas, sob a
forma de uma preposicao a ser desenvolvida ou enunciando o titulo de um tema’ (HAYDT,
1988, p. 114)”. (CAMARGO, 2010, p. 50).

Fizemos a questdo de apresentar a avaliagdo como prova, mostrando suas
caracteristicas, para podermos mostrar que o multicultarismo faz-se presente na vida dos
professores da educacdo basica egressos do PARFOR. Para os culturalistas a sociedade
isoladamente ndo forma os individuos, contribui para manter e ampliar a logica do sistema
vigente. Infelizmente, essas praticas ainda estdo presentes nas praticas dos professores
entrevistados, talvez se seguindo o padrdo da escola, que por sua vez estd impregnada de

saberes advindos das ideologias da manutengéo das normas.

Segundo os culturalistas, ndo ha determinismo biolégico ou fisico na constituicdo de
cada pessoa. Do mesmo modo, a sociedade isoladamente também ndo forma o
individuo. Nesse sentido, Freyre pde a cultura como chave para explicar um povo.
Porém ndo o faz se esquivando por completo dos determinismos. Cunha (2007),
discorrendo sobre as ideias de Freyre, diz, por exemplo, que cada individuo é
formado por um conjunto de fatores: € nesse ponto que esta um trago da heranga dos
determinismos de raca e clima. Isto porque Freyre vai considerar que muitos fatores
influem de forma marcante na formacdo do individuo e consequentemente dos
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povos. E entre esses fatores encontram-se raga e clima. Para ele, esses fatores ndo
vao “determinar” as pessoas/povos, mas sim os orientar de alguma forma.
(ZUCCOLOTTO, 2012, p. 40).

A citagdo destacada afirma que os culturalistas como Freyre acreditam que o0s
individuos sdo formados por um conjunto de fatores determinados por questdes de raca. O
individuo aprende se quiser, pois é sua responsabilidade individual que determina o seu
conhecimento. Nas falas dos professores percebemos posturas que se articulam com a

concepcao de avaliagdo culturalista:

Avalio os trabalhos extraclasses, que envolve pesquisa, trabalho com colagens,
elaboragdo de textos; e tem a prova escrita em si, hoje ela ndo pode valer 10,0 pts.,
tem que ser 5,0 pts. ou 6,00 pts., tem que haver esses trabalhos extras da questdo da
pesquisa, desenvolvendo no aluno esse espirito pesquisador, de estar procurando ver
no seu contexto os contelidos e relacionar com os trabalhos da sala de aula. (PB).

O culturalismo se apresenta nessa fala quando o entrevistado PB afirma que, ao avaliar
seus alunos, leva em consideracdo a determinagdo do aluno, do espirito de pesquisar aquele
que se esforca, atende ao que o professor dita, aprende. As avaliagbes precisam sair da
“mesmice”, elas devem considerar “os esforcos, a dedicagdo, suas atitudes e também suas
capacidades de aplicar seus conhecimentos a situagdes vitais” (NIDELCOFF,1978, p. 82). A
relacdo do professor com o aluno deve ser uma relacdo mutua, reciproca, em que ambos
sejam autbnomos, em que se respeite a socializacdo de saberes entre 0s pares.

As avaliagOes executadas hoje estdo alicercadas para manter o projeto do capital. Os
organismos internacionais sdo ‘“cartilhas dos planos de governos federais estaduais e
municipais” (LIBANEO, 2012, p. 15 — grifo do autor). Assim, as avaliagbes Ss&o
desenvolvidas com base nas cartilhas, desenvolvidas pelos organismos nacionais e
internacionais, como a Organizacdo Mundial do Comércio, entre outros.

Para Nidelcoff (1978), essas avaliacGes classificam os alunos em bom e mau
rendimento no cotidiano da escola. Essa autora situa ainda que as causas de um mau
rendimento dos alunos na escola provém em grande parte da situacdo social em que os alunos
estdo inseridos, os altos indices de reprovacdo provém dos setores sociais menos

privilegiados.

O fracasso escolar ndo é a simples traducdo ‘logica’ de desigualdades tdo reais
quanto naturais. Ndo se pode pura e simplesmente compara-lo a uma falta de
cultura, de conhecimentos ou de competéncias. Essa falta é sempre relativa a uma
classificacdo, ela prépria ligada a formas e a normas de exceléncia escolar, a
programas, a niveis de exigéncia, a procedimentos de avaliacdo. (PERRENOUD,
1988, p. 1).
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O fracasso escolar tem raizes histéricas oriundas da sociedade capitalista, ele ndo se
deve exclusivamente a falta de cultura de conhecimento ou de competéncia, mas sim dos
alicerces fundantes dessa sociedade e da prépria escola moldada pela hegemonia.

O que percebemos nas falas dos entrevistados € que as praticas didaticas avaliativas
dos professores, a0 mesmo tempo em que se fortalecem no sentido de avaliar os alunos na
perspectiva da emancipacao, também avaliam alunos na perspectiva da ndo emancipacao, pois
emancipar € avaliar o aluno por inteiro, avaliando os seus saberes construidos historicamente,
avaliar no sentido de oposicao ao capital, como destaca PA: “Como disse antes, nds enquanto
professores temos como objetivo fazer com que o aluno tenha uma visdo de mundo de forma
ampla, de que ele var mudar o mundo”.

Diferenciando-se dessa pratica, o posicionamento de PC configura postura de
manutencdo da ordem, vendo dificuldade em transformar o mundo, o que fica explicito
quando se destaca que avalia seu aluno a partir de sua microrrealidade, ndo ampliando esse
contexto, pois “Lidar com poder ¢ estar sujeito a morrer. Isso ndo quero para meus filhos e
nem para meus alunos. Eles t€ém que se conformarem com que ja tem” (PC).

Ficou explicito nas falas dos professores que as concepcbes de avaliacdo se
materializam, uma na concepcdo de transformacéo, outra na concepc¢do de manutencdo da

ordem.

4.8 SABERES INVESTIDOS E DESINVESTIDOS NA DIMENSAO DA AVALIACAO
NAO EMANCIPADORA

Os saberes investidos e desinvestidos dos professores egressos do PARFOR também
se articulam com préticas pedagdgicas na perspectiva da avaliagdo que ndo proporciona a
emancipacdo, porque as normatizacdes prescritas pelas ideologias do modo de producao
vigente estdo presentes nas praticas avaliativas dos professores: “Falo para meus alunos que
sdo mais agitados que eles levem a sério o estudo deles, pois a vida la fora é dificil, se sai
melhor quem tem mais conhecimento. Eu ensino todo dia isso para eles” (PC).

A fala da entrevistada PC revela concepcdo de aprendizagem que proporciona a
manutencdo da l6gica mercadoldgica, pois incentiva os alunos a apropriar-se dos estudos para
produzir sucesso no mercado de trabalho, considerando que “a vida la fora” da escola é
dificil, demostra que se o discente ndo levar o estudo o sério, estara comprometendo seu
futuro. Essa atitude da fala de PC se articula com os elementos que forcam os discentes a

atender as ordens estabelecidas, ancoradas nas ideologias da classe dominante.
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[...] nos ultimos anos, também no Brasil os discursos sobre as fungdes da escola vém
manifestando um raciocinio reiterativo, a saber: o insucesso da escola publica
devese ao fato de ela ser tradicional, estar baseada no conteldo, ser autoritaria e,
com isso, constituir-se como uma escola que reprova, exclui os mal-sucedidos,
discrimina os pobres, leva ao abandono da escola e a resisténcia violenta dos alunos
etc. Tal como aparece nos documentos dos organismos internacionais, é preciso um
novo modelo de escola, novas praticas de funcionamento. (LIBANEO, 2012, p. 21).

Libaneo nos alerta de que o insucesso da escola se da porque essa ainda esta ancorada
nas concepcOes da pedagogia tradicional, e muitos professores ainda acompanham essa
concepcéo de aprendizagem, principalmente no aspecto avaliativo. E uma proposta de ensino
e aprendizagem centrada na figura do professor, com préaticas autoritarias, causando
consequéncias para os alunos como reprovacdo, exclusdo, entre outros. Essa proposta
pedagdgica, segundo Libaneo, estd presente nos documentos oficiais dos organismos
nacionais e internacionais.

Os organismos internacionais, como o Banco Mundial, UNESCO, entre outros,
interferem na educacdo brasileira, por isso ditam as normas que regulamentam o sistema da
educacdo do Brasil. A Comissdo Internacional sobre Educacdo para Todos, ligada a
UNESCO, tem apresentado propostas para a formacao docente enquanto agente de mudancas,
além de responsabilizar o docente pelo acesso ao conhecimento de toda a sociedade,
principalmente nos dias atuais.

Relatério da UNESCO chama atencdo para o seguinte: “A importancia do papel do
professor enquanto agente de mudanga, favorecendo a compreensdo mdtua e a tolerdncia
nunca foi tdo patente como hoje em dia” (DELORS et al., 2001, p. 152-153). Esse relatério
segue sua campanha fortalecendo as politicas publicas a servico de uma educacdo em prol dos
ideais da politica neoliberal. A politica neoliberal apregoa a articulacdo da educagdo nos
moldes do mercado, é uma politica capaz de interferir no processo do ensino e aprendizagem
da escola bésica. A interferéncia dessa politica no contexto da escola, através das normas
oficiais, impulsiona praticas dos professores para desenvolverem atividades de avaliacdo nos
moldes dessa ideologia. Dessa forma, percebe-se que o processo do ensino e aprendizagem
assume postura de manutencgéo do sistema.

Nesse sistema, a educagédo e a escola ndo representam apenas o interesse social, mas
também um interesse mercadologico (RIBEIRO, 2014). Ribeiro afirma que “a educagdo passa
a se tornar ndo apenas um interesse social, mas também uma mercadoria, por isso tem que
estar regulada pelos interesses do sistema capitalista, que divide a sociedade entre os mais

desfavorecidos e a classe favorecida” (2014, p. 4). O sistema dita as regras e as escolas
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cumprem essas normas, assim se beneficiando do mecanismo regulador no interior da escola,

regulando a eficiéncia, a produtividade e a eficacia dos servigos educacionais:

Um dos propositos da escola se apresenta, dessa forma, em adaptar os individuos as
exigéncias do capital, de maneira que a escola esteja preparada para formar dois
tipos de individuos: a classe popular, pronta para 0 mercado e para se adaptarem as
condices de trabalho e a classe mais favorecida, que é a que muitas vezes detém o
capital econdmico, social e cultural. Diante de um governo neoliberal capitalista e
globalizado a educagdo torna-se uma mercadoria em meio a sociedade do
conhecimento, na qual todos tém que ter acesso a educagdo, ndo importa de que
forma, nem a qualidade e muito menos os meios para adquiri-la. (RIBEIRO, 2014,

p. 4).

O proposito dessa politica é 0 acesso de todos a escola, mas ndo da estrutura adequada
para que os alunos possam permanecer com sucesso no espaco escolar. Eles estdo sujeitos a
sorte de entrar e sair da escola com suas proprias condi¢cdes. O relatério da UNESCO vé no
professor 0 sucesso permanente do aluno, deixando a responsabilidade da vida escolar do
aluno inteiramente nas méos do professor. Essa postura reforga a manutencdo da ordem em
que se acredita que somente os professores possam resolver os problemas da escola, porém os
professores sozinhos ndo tém a capacidade de mudar o processo de ensino e aprendizagem.

Esse discurso da politica neoliberal também esté presente na LDB/96, quando esta, em
seu artigo 2°, destaca que “educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento
do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho”
(BRASIL, 1996, p. 8). Nesse aspecto, a LDB garante que a escola enquanto aparelho do
estado tem a responsabilidade junto com a familia de possibilitar o saber dito mais
culturalmente aceito socialmente aos educandos.

Para Silva (2010), todos os professores tém responsabilidade de proporcionar
conhecimentos escolar aos alunos, mas ndo sozinhos, pois a familia também deve contribuir
com a formacdo de seus filhos, juntamente com a responsabilidade do Estado. O que se
observa, em mais de duas décadas de LDB/96 no Brasil, € que muitos direitos educacionais
reivindicados pela sociedade foram garantidos, porém na pratica muito do que esta escrito ndo
se materializa, como, por exemplo, a valorizagdo da formacgdo dos professores, estruturas
escolares, entre outros elementos que ainda estdo distantes de sua efetivacao.

Essa concepcdo de educacdo nos moldes da manutencdo do sistema foi revelada nas
falas dos entrevistados, demostrando que as praticas pedagogicas dos professores egressos do

PARFOR, na perspectiva da avaliacdo, estdo articuladas com essa concepc¢ao.
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Como s6 0 4° ano requer nota, aos outros é realizada a avaliagdo continua e é por
conceito, entdo elaboro cartilha, passo atividade valendo nota para o 4° ano, tem a
exigéncias que vém no didrio: avaliacdo de classe, que sdo as atividades do dia a dia
do aluno, aonde vemos o que ele aprendeu; sigo as orientagdes que vém dos livros e
nos curriculos. (PB).

Na fala acima se observa que se avaliam os discentes com objetivo de obter nota,
cumprindo as exigéncias dos diérios, seguindo as orientagdes do livro e dos curriculos
escolares, sem proporcionar alteragdes para adequar o processo de ensino e aprendizagem as
condicdes reais dos alunos, de acordo com as ordens recebidas, para a manutencao dos ideais
do capital.

Essa situacdo também pode ser constatada no modelo de avaliagdo desenvolvida junto

aos discentes, conforme abaixo.

FIGURA 6 - PROVA HISTORIA/GEOGRAFIA PARA O 2° ANO DO ENSINO
FUNDAMENTA
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Fonte: Lécus da pesquisa PA (2018)

O modelo de prova acima, pois, demonstra que o trabalho docente ndo possibilita aos
discentes a construcdo de novos saberes, de criticas e de formulagdes de novas respostas. A
prova nesse modelo é caracteristica de obtencdo de notas, ndo oportunizando a transformacéo
do sujeito. E considerada um dos indicadores de uma avaliagdo que ndo emancipa, diante do
que chamamos de “Avaliacdo ndo emancipadora”, a figura abaixo mostra 0 modelo para

obtencgéo de nota.
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FIGURA 7: PROVA DE PORTUGUES DO 1° AO 5° ANO.
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O modelo de prova acima mostra a preocupagdo com o contedo repassado, a qual o
objetivo é a preparacdo do aluno apenas para obter nota e memorizar o contetdo.

As concepgdes da sociedade burguesa e da reproducdo do capital nas teorias
educacionais abrem espaco disfarcadas de carater revolucionario na educacdo formal, pois
reforcam reproducéo da ideologia dominante na escola, o que consideramos nos indicadores
de avaliacdo que ndo emancipa de “escola como mercado” proporcionando dessa forma a
divisdo em classes e, a0 mesmo tempo, a disputa de saberes desinvestidos no chdo da escola.

Saviani chama a teoria da escola dualista.

Essa teoria foi elaborada por C. Baudelot e R. Establet e exposta no livro L école
capitaliste en France (1971). Chamo de "teoria da escola dualista”" porque os autores
se empenham em mostrar que a escola, em que pese a aparéncia unitaria e
unificadora, é uma escola dividida em duas (e ndo mais do que duas) grandes redes,
as quais correspondem a divisdo da sociedade capitalista em duas classes
fundamentais: a burguesia e o proletariado. (SAVIANI, 2001, p. 27).

O fendbmeno descrito por Saviani estd muito presente nas escolas brasileiras,
principalmente nos aspectos avaliativos, de modo que as avaliagbes das escolas estédo
ancoradas nas concepgdes propostas pelos organismos internacionais como o Banco mundial,
a OCDE, entre outros. Podemos exemplificar com o SAEB, um sistema de avaliacdo da
educacdo bésica, que ja vem com as provas elaboradas para ser aplicadas aos alunos,

desconectando-se das realidades das escolas brasileiras.
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Os organismos multilaterais acreditam que a escola € um dos caminhos para sua
ascensdo econdémica. Esse modo de pensar fragmenta a luta pelo fortalecimento da educacao,
com o0 objetivo centrado no acesso, qualidade, equidade, entre outros; prejudicam e
distanciam as escolas que almejam a transformacdo social. Nesse aspecto, as avaliacOes
desenvolvidas pelos professores, no contexto da escola, atendem as orientacdes a partir dos
curriculos escolares: “As avaliagdes em larga escala foram instituidas pelo Ministério da
Educacao objetivando um dado concreto para apresentar estatisticamente como resultado para
o sistema educacional e para a sociedade” (SILVA; ZANELLA, 2000, p. 6). Pensar apenas
nas proposicdes desses organismos € perpetuar a escola dual, as avaliagGes conservadoras e a
negacdo dos saberes investidos/desinvestidos da comunidade escolar.

As provas do SAEB que vém para a escola, assim como a prova Brasil, ndo temos
acesso, ndo conhecemos os contelidos, sdo produzidos eu acho em S&o Paulo e Rio
de Janeiro, no Sul do Pais, distante da realidade do aluno. Nosso papel é incentivar
os alunos a fazer as provas, pois essa nota representa a nota da escola, se esta boa ou
ndo (PD).

A fala de PD demostra o desconhecimento da construcdo das provas do SAEB para ser
aplicadas na escola, uma prova que ndo representa a realidade dos alunos, pois traz conteido
que representa outra realidade brasileira, desconectada da vida material dos discentes
cametaenses. Como o SAEB € uma prova desenvolvida pelo sistema brasileiro, as escolas séo
obrigadas a realizar essa atividade para os alunos do ensino fundamental.

Essa politica de avaliacdo do sistema educacional brasileiro, que compreendemos ser
uma proposta de avaliacdo que ndo proporciona a emancipagdo, pois apresenta uma pratica
pedagogica distante da realidade dos alunos, consiste de conteidos que, muitas vezes, ndo
foram desenvolvidos em sala de aula pelos professores. Isso tem graves consequéncias para a
escola, pois a nota do SAEB representa o desempenho da escola; portanto, € uma politica que
atende a légica do sistema, sem se preocupar com o desenvolvimento educacional dos alunos
nos moldes da emancipacéo.

A prova realizada na escola caminha, portanto, por esses moldes que interferem
negativamente no ensino e aprendizagem dos educandos. E uma avaliacio baseada na
memorizacdo de contelido de imagens e de conceitos prontos para que o educando apenas
marque com a letra X ou escreva a letra C para as palavras (Certas) e E para as (Erradas),

como analisado na imagem.
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FIGURA 8- PROVA CIENCIA PARA 2°ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL
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Fonte: l6cus da pesquisa (2018)

Assim, os discentes apenas devem ligar ao significado, marcar, ou escrever apenas
uma palavra que o professor considera a certa. Esse modelo de avaliagdo ndo permite ao
educando o criar, interferir no processo de aprendizagem, a dialogar com a prova no sentido
de se obter varias possibilidades de escrita ou de interpretacoes.

Dessa forma se observam as concepcdes da ideologia capitalista interferindo no
processo avaliativo na escola, ideologia que se insere na escola através de normas, regras para
a escola cumprir, com destaque para os professores, como se observa na fala de PD: “politica
sempre interviu nos ambientes escolares, geralmente o diretor apoiava um certo candidato que
divergia de nossa ideologia politica, mas era uma discordancia de ideias, ndo de pessoas”.

Essas politicas avaliativas e posturas da escola para seguir as normas postas por meio
dos curriculos oficiais requerem resultados imediatos; essa preocupacdo é repassada aos
professores para assumirem essa tarefa, 0 que por sua vez insere essa pratica nas atividades
dos alunos: “E com vista a obter resultados praticos e objetivos. Preferindo agir de uma
maneira usual, que tem resultados garantidos e comprovados, do que gastar tempo planejando
ou buscando solugdes criativas” (NASCIMENTO, 2011, p. 42).

Eu sempre falo aos meus alunos que eles precisam aprender para ter um emprego
melhor, que ganhe mais, que ndo seja um trabalho pesado como os trabalhos dos
pais deles. Retomando a diferenca entre ter ou ndo ter graduacdo, antes de ter a
graduacdo eu ndo tinha aquela visdo particular das criangas, eu trabalhava sempre
em grupo com as criangas, eles ndo conseguiam aprender e eu ficava frustrada com
aquilo, eu queria ver resultado imediato, queria ensinar hoje e que amanhd eles ja
soubessem, e eu ficava naquele desespero. (PC).

Essas falas revelam concepcOes de avaliagbes que se articulam com as normas do
sistema do capital, de modo que os professores impulsionam os alunos com suas praticas para

assumir posturas consumidoras. Dessa forma, compreendemos que sdo praticas avaliativas
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que ndo proporcionam construcdo de sujeitos pensantes para além da logica estabelecida; ao

contrario disso, sdo ideologias inseridas nas atividades avaliativas ndo emancipatdrias.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Esta investigacdo teve como objeto de estudo Trabalho, Formacéo e Producéo de
Saberes Investidos/Desinvestidos: A avaliacdo no Trabalho Docente de Egressos do Curso de
Pedagogia do PARFOR UFPA-Cameta, PA, com o objetivo de analisar se 0s saberes
desinvestidos sobre avaliacdo ministrados no Curso de Pedagogia do PARFOR tém-se
relacionado com os saberes investidos em avaliagdo construidos pelos professores egressos
da educacdo basica na perspectiva de uma educacdo emancipatoria. Consideramos nesta 0s
professores de duas turmas de pedagogia (0 curso iniciou suas atividades no ano de 2011),
assim identificadas: turma 2011.1, inicio em fevereiro; e turma 2011.2, inicio em julho.

O interesse em pesquisar formacdo e saberes de professores ndo é recente: desde a
graduacdo em pedagogia pela Universidade Federal do Para, no Campus Universitario do
Tocantins, eu ja vinha discutindo sobre essa temética, com materializacdo do meu trabalho de
conclusdo de curso, que versou sobre o tema Politica de Formacao Continuada Docente: As
Experiéncias da Secretaria Municipal de Educacdo em Cameta, PA no periodo de 2001 a
2010.

Nessa pesquisa de graduacdo, evidenciou-se que 0s professores da rede municipal de
ensino de Cameta nao faziam formacéo inicial nem continuada, ou seja, a SEMED? no tinha
politica de formacédo para professores da educacédo basica. Porém, foi identificado que ja havia
no municipio de Cameta o programa PARFOR, instituido e materializado no municipio no
ano de 2009, com a primeira turma de pedagogia propondo formacéo aos professores em
exercicio da profissao da educacdo béasica (SILVA, 2010).

O estudo na graduacdo proporcionou compreender a categoria trabalho, formacao e
producdo de saberes oriundos das experiéncias de professores (TARDIF, 2000), assunto que
motivou interesse pela categoria saberes. No mestrado deparamos com literaturas no campo
de saberes investidos e desinvestidos a luz da ergologia, o que intensificou nosso interesse por
essa tematica, a luz do materialismo histérico e dialético. Assim, iniciamos a pesquisa em
formacdo de professores por meio da area Trabalho-Educacdo, com especificidade em
formagéo e saberes investidos/desinvestidos na perspectiva da avaliacdo que professores da
educacéo basica materializam no chao da escola.

Nesta dissertacdo defendemos que, apesar das dificuldades dos sujeitos da pesquisa em
conciliar formacdo com o cotidiano de seus trabalhos, eles produzem formagéao que se articula

com saberes investidos e desinvestidos, na perspectiva da avaliagcdo, que se materializa na

?? Secretaria Municipal de Educagéo.
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integracdo com suas experiéncias historicas, ora como emancipagéo, ora como conformacéo a
l6gica do sistema do capital.

A presente pesquisa partiu do seguinte questionamento: Numa perspectiva
emancipatdria, como os saberes desinvestidos sobre avaliacdo oriundos da formacédo do Curso
de Pedagogia PARFOR-Cametda, PA integraram-se ou ndo se integraram a saberes investidos
sobre avaliagdo, a partir do trabalho docente de egressos desse curso, em praticas pedagogicas
por eles materializadas?

Diante desse questionamento, nosso pressuposto é que as articulacdes formativas pelo
PARFOR entre a relacdo dos saberes experienciais (investidos) com os cientificos
(desinvestidos) em avaliacdo possibilitaram aos professores egressos uma formacao
transformadora, embora com presenca de concepg¢des avaliativas ainda ndo emancipatorias.
Para desenvolvermos nossa investigacdo, construimos trés questdes que nortearam 0S
encaminhamentos da pesquisa, sdo elas:

a) Qual a concepcéo de avaliacdo desenvolvida nas atividades dos professores do
Curso de Pedagogia egressos do PARFOR, em seu trabalho de sala de aula?

b) Quais saberes investidos (experienciais) em avaliacdo 0s egressos do
PARFOR, docentes da educagdo bésica, construiram no contexto das relacdes com
seus trabalhos docentes?

C) Os saberes desinvestidos oriundos do Curso de Pedagogia estdo integrados
com os investidos na préatica pedagogica, com objetivos de materializar avaliacdo do
ensino e aprendizagem dos educandos que considerem o projeto da emancipacao

humana?

Para dar conta de responder a problemética do presente estudo, desenvolvemos 0s
seguintes objetivos:

a) Identificar que concepgbes de avaliacdo foram construidas no processo de
formacéo dos professores no sentido de saberes desinvestidos no Curso de Pedagogia
do PARFOR-Camets;

b) Identificar que saberes investidos estes professores ja possuiam em avaliagcao
em sua experiéncia de trabalho;

C) Analisar que saberes os professores construiram em suas praticas pedagogicas

pos-formacdo em pedagogia no PARFOR.
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Diante do exposto, nossa metodologia partiu da revisdo documental, analisando o
decreto do PARFOR e o PPP do Curso de Pedagogia, relacionados com as bibliografias
selecionadas para a pesquisa; nesta pré-andlise, consideramos os livros, textos on-line,
revistas, e-books, dissertacbes e teses, alem de Bardin (2016) e Cellard (2008), que se
reportavam a tematica proposta.

De posse desses materiais, planejamos as leituras para a produgédo do texto. Construir o
texto foi uma experiéncia sensacional e desafiadora, pois o tema da pesquisa € inovador, ja
que na regido Norte ha reduzido nimero de trabalhos publicados na perspectiva de saberes
investidos e desinvestidos a partir da ergologia. Essa abordagem de pesquisa foi desafiadora,
pois antes deste estudo eu ndo tinha conhecimento suficiente para posicionar-me sobre essa
tematica, nem conhecia 0s autores com pesquisa na area.

Outro desafio foi a pesquisa de campo, ou melhor, desenvolver a entrevista
semiestruturada para a coleta dos dados. Essa atividade tornou-se um desafio, porque 0s
docentes da educacao basica egressos do PARFOR, selecionados para conceder as entrevistas,
estavam receosos de contribuir com a investigacdo, com medo de alguma represalia
relacionada com sua profissdo, ao mesmo tempo em que temiam sobre o que falar.

A pesquisa se pauta no materialismo histérico e dialético, com abordagem na
ergologia, corrente filosofica que considera a categoria trabalho como centralidade para a
analise social. O materialismo é uma corrente filoséfica que procura analisar os fen6menos
socioeconémicos, politicos e formativos na relacdo tedrico-pratica, articulada com a
contradicao e totalidade.

A ergologia consiste no estudo sobre a atividade humana do trabalho, tendo como um
dos precursores o francés Yves Schwartz. Ergologia € um método transdisciplinar inovador
que questiona as relacdes de trabalho do capitalismo, em detrimento da dimensao humana.

Os resultados encontrados nessa investigacao foram:

a) Ha diferenca quanto a avaliar o processo de ensino e aprendizagem nos

saberes investidos e desinvestidos dos professores egressos do PARFOR,;

b) A formacdo dos professores em avaliagdo se materializa como praxis criativa

nas relagdes com os saberes investidos e desinvestidos;

C) Nos saberes sobre avaliagdo desenvolvidos no Curso de Pedagogia do

PARFOR, relacionados como os saberes da experiéncia de avaliagdo dos professores,

h& incipiente perspectiva de uma educacéo emancipatoria;
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d) Os saberes investidos e desinvestidos estdo presentes inerentemente no

cotidiano de sala de aula do trabalho docente;

e) Ha relacdo intrinseca e integracdo entre os saberes investidos e desinvestidos

dos professores no processo avaliativo nos procedimentos de ensino e aprendizagem.

Nesse sentido, afirmamos que ha diferenca quanto a avaliar o processo de ensino e
aprendizagem nos saberes investidos e desinvestidos dos professores egressos do PARFOR,
antes e apds o Curso de Pedagogia, pelo fato de os professores produzirem saberes investidos
nas relacdes historicas com o contexto social, e que estes sdo atravessados pelas dramaticas
do uso de si por si mesmo. Antes de obterem o nivel superior, estes professores avaliavam
seus alunos sem considerar as fases de desenvolvimento da crianga, que sdo fatores
fundamentais do processo avaliativo de alunos em periodo escolar, porque se relacionam
diretamente com a selecdo dos contetdos dos alunos.

Apdbs os professores cursarem o Curso de Pedagogia no PARFOR, os saberes
investidos no corpo-si de si mesmo foram integrados aos saberes desinvestidos, no aqui e
agora da avaliacdo, considerando os aspectos individuais, politicos e sociais dos alunos.

Afirmamos que a formacao dos professores em avaliacdo se materializa como praxis
criativa nas relacdes com os saberes investidos e desinvestidos, porque os docentes criam,
recriam, propdem, problematizam, produzem, normatizam e renormatizam préaticas avaliativas
no ambiente escolar, produzem técnicas e saberes para facilitar seu trabalho pedagogico na
sala de aula.

Identificamos ainda que, nos saberes sobre avaliagdo desenvolvidos no Curso de
Pedagogia do PARFOR, relacionados com os saberes da experiéncia de avaliacdo dos
professores, ha incipiente perspectiva de uma educacdo emancipatoria, de modo que ora se
avaliam os discentes a luz de uma educacdo transformadora, ora na concep¢do da
conformacao, reforcando a logica do sistema do capital.

Os saberes investidos e desinvestidos estdo presentes inerentemente no cotidiano de
sala de aula do trabalho docente, pois os docentes tém um saber sobre a realidade escolar, o
que lhes possibilita inter-relaciona-lo com os saberes desinvestidos no aqui e agora do
trabalho, ampliando, dessa forma, os saberes sobre avaliacdo do processo de ensino e
aprendizagem.

Percebemos ainda, que ha relacéo intrinseca da integracéo entre os saberes investidos
e desinvestidos dos professores, no processo avaliativo, nos procedimentos de ensino e
aprendizagem, o que corrobora efetivamente com a praxis pedagdgica de docentes da

educacao basica.
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Portanto, ficou explicito que o PARFOR, enquanto programa de formacdo inicial e
continuada de professores da educacdo bésica, proporcionou contribuigcdo significativa no
processo de ensino e aprendizagem dos professores egressos desse programa, fortalecendo os
saberes investidos inter-relacionados aos saberes desinvestidos no corpo-si docente. E nessa
inter-relacdo os professores construiram saberes sobre avaliacdo do ensino e aprendizagem no
aqui e agora do chédo da escola, avaliando seus alunos com préticas mais humanizadoras, na
perspectiva da emancipacdo, embora ainda inter-relacionadas com concepg¢des avaliativas nos
moldes da manutencéo do sistema.

Isso posto, frisamos que, na presente pesquisa, ndo avangcamos em algumas tematicas
importantes, mas que apontam para futuras investigaces, como a perspectiva de se avaliar o
sujeito aprendiz perpassando pelo saber das dificuldades de se estudar vivenciadas pelos
egressos na sua trajetoria de vida, considerando que os seres humanos se inter-relacionam
uns com os outros, havendo sempre a socializacdo humana, as memorias marcantes no corpo
si docente e a prépria identidade do ser professor.

Nossas analises indicam ainda necessidade de mais investigacbes do saber
desinvestido sobre a importancia das tecnologias nas salas de aula e suas possibilidades de
enfrentamento, haja vista que os docentes avaliam que as tecnologias facilitam o ensino e a
aprendizagem dos educandos, além de possibilitar o enfrentamento entre os pares no sentido
de divulgar os seus ideais.

Percebemos também que ha nos dados uma avaliacdo do trabalho docente pelos
proprios professores. Eles mesmos se autoavaliam e avaliam os outros professores no sentido
de obter uma ampla visé@o do trabalho realizado na escola. Considera-se que eles fazem uso de
si por si mesmo e pelos outros. Eles mesmos avaliam a si mesmos e o corpo si dos outros,
constituindo-se uma atividade dramaética, um trabalho que se insere na praxis. O professor que
se avalia tem mais possibilidade de humanidade, de melhorar 0 ambiente de trabalho, de
ensinar os alunos a serem autbnomos. E avaliam também que o corpo si de outras pessoas
pode mudar a vida educativa no ambiente escolar.

Encontramos nos dados que h& saberes desinvestidos como dissociacdo da pratica,
mas que a ela ilumina, no sentido dos professores em seu trabalho diario fazerem uso de seu
corpo si, que foi investido pela aderéncia, sem perceberem que o realizam em suas atividades
baseados em uma teoria. Essa pratica acontece com todos 0s professores.

Ainda pudemos perceber nas falas dos professores um saber sobre aprendizagem
padrdo x saber sobre aprendizagem sécio-cultural, o que pressupde, como 0s demais

elementos acima expostos, futuras investigacGes, como o saber revestido da formacéo que
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desenvolveu um saber epilinguistico sobre o fazer do trabalho docente e sobre a avaliacéo,
além de um pensar a avaliagdo como nota (saber investido) ao lado de uma avaliacdo como
processo (saber desinvestido), que luta contra o senso comum escolar da concepcéo
pragmatica de formacéo. Outrossim, futuras pesquisas poderdo ampliar a discusséo do uso de
si docente pelos outros.

O importante, pois, além dos resultados voltados para os objetivos deste trabalho, foi o
resultado em termos de abertura de novas investigacbes, considerando o processo de
producdo-formacao do trabalho docente, que busca integrar o vivido nas formacdes prescritas

ao trabalho real em termos de sala de aula, em processo de renormalizages.
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APENDICE 1 - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
PARTICIPACAO EM PESQUISA

CARTA DE APRESENTA(;AO DO PESQUISADOR
Belém, 15 de fevereiro de 2018.

1101 010 G ) S , Diretora da Escola Municipal de
Ensino Fundamental Delclecio Filgueira da Costa

Por meio desta apresentamos a pés-graduanda Valdiléia Carvalho da Silva, Mestranda em
Curriculo e Gestdo da Educacdo Baésica, matriculada nesta instituicdo de ensino sob o n°
201774670016, que estd realizando a pesquisa intitulada “Trabalho, Formacédo e Produgdo de
Saberes Investidos/Desinvestidos: A avaliacdo no Trabalho Docente de Egressos do Curso de
Pedagogia do PARFOR UFPA-Cameta, PA”. O objetivo do estudo é analisar se os saberes
desinvestidos sobre avaliacdo ministrado no Curso de Pedagogia do PARFOR tém-se relacionado
com os saberes investidos em avaliacdo elaborada pelos professores egressos da educacdo basica
na perspectiva de uma educagdo emancipatoria.

Na oportunidade, solicitamos autorizagcdo para que realize a pesquisa através da coleta de
dados (observacdo participante e entrevista com professores) em sala de aula em que professores
formados pelo PARFOR estejam em exercicio de sua profissdo, devendo a mestranda discente
permanecer por trés meses N0 processo em questao.

Queremos informar que o carater ético desta pesquisa assegura a preservacao da identidade
das pessoas participantes.

Uma das metas para a realizacdo deste estudo é o comprometimento da pesquisadora em
possibilitar, aos participantes, um retorno dos resultados da pesquisa. Solicitamos ainda a permisséo
para a divulgacdo desses resultados e suas respectivas conclusdes, em forma de pesquisa,
preservando o sigilo quanto a identidade do pessoal envolvido e da institui¢do, conforme termo
de consentimento livre que sera assinado pelo participante. Esclarecemos que tal autorizacdo é uma
pré-condig&o.

Agradecemos vossa compreensdo e colaboragdo e nos colocamos a disposicao para, em caso
de duavida, prestar outros esclarecimentos pelo telefone: (91) 98819-8905 ou pelo e-mail:
ppebufpa@gmail.com.

Atenciosamente,
Prof. Dr.
Professor (a) orientador(a)
Prof.2 Dr.2 Ney Cristina M. de Oliveira
Coord. do Programa de P6s-Graduagdo em Curriculo e Gestdo da Escola Bésica da UFPA
Portaria n? 4309/2017-GR
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APENDICE 2 - CARTA DE APRESENTACAO DO PESQUISADOR

Belém, 15 de fevereiro de 2018.

SENNOK (B) 1.vveveeieeie et , Diretora da Escola
Municipal de Ensino Fundamental Professora Maria Raimunda Barros e Maria de Nazaré
Peres

Por meio desta apresentamos a poOs-graduanda Valdiléia Carvalho da Silva,
Mestranda em Curriculo e Gestdo da Educacdo Basica, matriculado(a) nesta instituicdo de
ensino sob o n 201774670016, que estd realizando a pesquisa intitulada “Analises da
formagéo e saberes investidos/desinvestidos do professor egresso do Curso de Pedagogia
PARFOR UFPA-Cameta, PA”. O objetivo do estudo é analisar a integracdo dos saberes
desinvestidos na dimensdo avaliacdo ocorrido nos processos formativos com os saberes
investidos que os alunos egressos do Curso de Pedagogia PARFOR UFPA-Cameta
constroem em situacdo historica.

Na oportunidade, solicitamos autorizacdo para que realize a pesquisa atraves da
coleta de dados (observacao participante e entrevista com professores) em sala de aula em
que professores formados pelo PARFOR estejam em exercicio de sua profissdo, devendo a
mestranda discente permanecer por trés meses no processo em questao.

Queremos informar que o carater ético desta pesquisa assegura a preservacdo da
identidade das pessoas participantes.

Uma das metas para a realizacdo deste estudo é o comprometimento da pesquisadora
em possibilitar, aos participantes, um retorno dos resultados da pesquisa. Solicitamos ainda a
permissdo para a divulgacdo desses resultados e suas respectivas conclusdes, em forma de
pesquisa, preservando o sigilo quanto a identidade do pessoal envolvido e da instituicao,
conforme termo de consentimento livre que serd assinado pelo participante. Esclarecemos
que tal autorizacdo € uma pré-condicdo.

Agradecemos vossa compreensao e colaboracdo e nos colocamos a disposi¢do para,
em caso de duvida, prestar outros esclarecimentos pelo telefone: (91) 98819-8905 ou pelo e-
mail: ppebufpa@gmail.com.

Atenciosamente,

Profa. Dra. Ney Cristina M. de Oliveira
Coord. do Programa de P6s-Graduacao em Curriculo e Gestdo da Escola Basica da UFPA
Portaria n® 4309/2017-GR
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APENDICE 3 - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, , portador do RG n°
, CPF , aceito participar da pesquisa intitulada
 ereeenesnsesnssssssasesnsssasssnsasssassansnes »  desenvolvida pelo(a) académico(a)/pesquisador(a)

, € permito que obtenha

(fotografia/filmagem/gravacdo) de minha pessoa para fins de pesquisa cientifica. Tenho

conhecimento sobre a pesquisa e seus procedimentos metodologicos.

Autorizo que o material e informacdes obtidas possam ser publicados em aulas, seminarios,
congressos, palestras ou periodicos cientificos. Porém, ndo deve ser identificado por nome

em qualquer uma das vias de publicagéo ou uso.

As fotografias, filmagens escaneacdes de documentos e/ou gravagdes de voz ficardo sob a

propriedade do pesquisador pertinente ao estudo e sob a guarda do mesmo.

Local da pesquisa, ....... de o, de 201.......

Nome completo do pesquisado

Académico/Pesquisador:

Professor Orientador:
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APENDICE 4 - ROTEIRO DE ENTREVISTA (PROFESSORES EGRESSOS DO

PARFOR/UFPA PEDAGOGIA CAMETA, PA)

1. Formagéo/titulagéo.
2. Instituicdo ou 6rgéo de lotagéo.
3. Tempo de experiéncia no programa de formacao.

4. Tempo de experiéncia no exercicio da profissao na escola basica municipal.



262

APENDICE 5 - ROTEIRO DE ENTREVISTAS (PROFESSORES EGRESSOS DO
PARFOR/UFPA PEDAGOGIA CAMETA, PA)

EIXOS TEMATICOS

Relate sua experiéncia profissional e académica, articulando suas analises com processo

formativo no PARFOR em relagdo com a dimensdo da avaliacéo.

Fale de sua experiéncia na educacao basica como docente egresso do PARFOR em relacéo
as atividades desenvolvidas para saber 0 avanco de ensino e aprendizagem dos seus alunos

no contexto de suas aulas.

Como vocé vai sabendo que seus discentes estdo aprendendo?

Como era seu trabalho em sala antes de fazer pedagogia pelo PARFOR? E depois dele?
O que voceé pensa para seus alunos no futuro?

Para que sociedade vocé forma os seus alunos?
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Presidéncia da Republica

Casa Civil Subchefia para Assuntos Juridicos

DECRETO N°6.755, DE 29 DE JANEIRO DE 20009.

Institui a Politica Nacional de Formacéo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica,
disciplina a atuacdo da Coordenacgdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior

CAPES no fomento a programas de formacéo inicial e continuada, e da outras providéncias.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA, no uso da atribuicio que Ihe confere o art. 84, inciso
IV, da Constituicdo, e tendo em vista o disposto no art. 211, caput e 8 10, ambos da
Constituicdo, nos arts. 3°, incisos VIl e IX, e 8° da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
na Lei no 10.172, de 9 de janeiro de 2001, e no art. 2° da Lei no 8.405 de 9 de janeiro de
1992,

DECRETA:

Art. 1° Fica instituida a Politica Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério da
Educacdo Basica, com a finalidade de organizar, em regime de colaboracao entre a Unido, os
Estados, o Distrito Federal e os Municipios, a formacdo inicial e continuada dos
profissionais do magistério para as redes publicas da educacdo basica.

Paragrafo Unico. O disposto no caput sera realizado na forma dos arts. 61 a 67 da Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996, e abrangerd as diferentes modalidades da educacéo
basica. Art. 2° Sdo principios da Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do
Magistério da Educagdo Basica:

I — a formacdo docente para todas as etapas da educacdo basica como compromisso
publico de Estado, buscando assegurar o direito das criancas, jovens e adultos a educacéo de
qualidade, construida em bases cientificas e técnicas sélidas;

] — a formacdo dos profissionais do magistério como compromisso com um projeto
social, politico e ético que contribua para a consolidacdo de uma nacdo soberana,

democratica, justa, inclusiva e que promova a emancipacao dos individuos e grupos sociais;
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Il a colaboragdo constante entre os entes federados na consecugdo dos objetivos da
Politica

Nacional de Formacéo de Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica, articulada entre o
Ministério da Educacéo, as instituicbes formadoras e 0s sistemas e redes de ensino;

IV — a garantia de padréo de qualidade dos cursos de formacdo de docentes ofertados
pelas instituicGes formadoras nas modalidades presencial e a distancia;

\/ — a articulacdo entre a teoria e a pratica no processo de formacao docente, fundada no
dominio de conhecimentos cientificos e didaticos, contemplando a indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensao;

VI - o reconhecimento da escola e demais instituicGes de educacao basica como espacos
necessarios a formacao inicial dos profissionais do magistério;

VIl — aimportancia do projeto formativo nas instituicdes de ensino superior que reflita a
especificidade da formacdo docente, assegurando organicidade ao trabalho das diferentes
unidades que concorrem para essa formacdo e garantindo sélida base teoGrica e
interdisciplinar; VIII — a importancia do docente no processo educativo da escola e de sua
valorizacdo profissional, traduzida em politicas permanentes de estimulo a
profissionalizacdo, & jornada Unica, a progressdo na carreira, & formagdo continuada, a
dedicacdo exclusiva ao magistério, & melhoria das condi¢des de remuneracdo e a garantia de
condicdes dignas de trabalho; IX — a equidade no acesso a formacao inicial e continuada,
buscando a reducéo das desigualdades sociais e regionais;

X — a articulacdo entre formacéo inicial e formagdo continuada, bem como entre os
diferentes niveis e modalidades de ensino;

XI  —aformacéo continuada entendida como componente essencial da profissionalizagdo
docente, devendo integrar-se ao cotidiano da escola e considerar os diferentes saberes e a
experiéncia docente; e

Xl —a compreensdo dos profissionais do magistério como agentes formativos de cultura
e, como tal, da necessidade de seu acesso permanente a informacdes, vivéncia e atualizacao
culturais.

Art. 3° Sdo objetivos da Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da
Educacéo Bésica:

I — promover a melhoria da qualidade da educacéo basica publica;

] — apoiar a oferta e a expansdo de cursos de formagdo inicial e continuada a

profissionais do magistério pelas instituicbes publicas de educacéo superior;
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Il — promover a equalizagdo nacional das oportunidades de formagéo inicial e
continuada dos profissionais do magistério em institui¢fes publicas de educagdo superior;

IV identificar e suprir a necessidade das redes e sistemas publicos de ensino por
formacéo inicial e continuada de profissionais do magisteério;

\/ — promover a valorizacdo do docente, mediante acGes de formacdo inicial e
continuada que estimulem o ingresso, a permanéncia e a progressdo na carreira;

VI  —ampliar o nmero de docentes atuantes na educacao bésica publica que tenham sido
licenciados em institui¢cbes publicas de ensino superior, preferencialmente na modalidade
presencial;

VIl —ampliar as oportunidades de formacao para o atendimento das politicas de educacgédo
especial, alfabetizacdo e educacdo de jovens e adultos, educacdo indigena, educacdo do
campo e de populagdes em situacao de risco e vulnerabilidade social;

VIl — promover a formacdo de professores na perspectiva da educacdo integral, dos
direitos humanos, da sustentabilidade ambiental e das relagcdes étnico-raciais, com vistas a
construcdo de ambiente escolar inclusivo e cooperativo;

IX - promover a atualizacdo teodrico-metodoldgica nos processos de formacdo dos
profissionais do magistério, inclusive no que se refere ao uso das tecnologias de
comunicacéo e informacgéo nos processos educativos; e

X — promover a integracdo da educacdo basica com a formacdo inicial docente, assim
como reforcar a formacdo continuada como pratica escolar regular que responda as
caracteristicas culturais e sociais regionais.

Art. 4° A Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica
cumprira seus objetivos por meio da criacdo dos Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a
Formacdo Docente, em regime de colaboracédo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e
0s Municipios, e por meio de a¢des e programas especificos do Ministério da Educacao.

§ 1° O regime de colaboracdo sera concretizado por meio de planos estratégicos formulados
pelos Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formacgdo Docente, a serem instituidos em
cada Estado e no Distrito Federal, e neles terdo assento garantido:

I — 0 Secretario de Educacdo do Estado ou do Distrito Federal e mais um membro
indicado pelo

Governo do Estado ou do Distrito Federal;
1 — um representante do Ministério da Educacao;
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Il — dois representantes dos Secretarios Municipais de Educacdo indicados pela
respectiva secdo regional da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacédo
UNDIME; IV — o dirigente maximo de cada instituicdo publica de educacéo superior com
sede no Estado ou no Distrito Federal, ou seu representante;

\/ um representante dos profissionais do magistério indicado pela seccional da
Confederagéo

Nacional dos Trabalhadores em Educagéo - CNTE;

VI  —um representante do Conselho Estadual de Educacéo;

VIl  — um representante da Unido Nacional dos Conselhos Municipais de Educacgéo -
UNCME; e

VIl —um representante do FOrum das Licenciaturas das Instituicbes de Educacdo Superior

Publicas, quando houver.

8 2° A participacdo nos Foruns dar-se-a por adesdo dos orgéos, instituicbes ou entidades
referidos no § 1°.

§ 3° A falta da adesdo a que refere o0 § 20 ndo impede o funcionamento dos foruns.

8 4° Poderdo integrar os foruns representantes de outros 6rgdos, instituicdes ou entidades
locais que solicitarem formalmente sua adesé&o.

8§ 5° Os Foruns serdo presididos pelos Secretarios de Educagdo dos Estados ou do Distrito
Federal, cabendo ao plenario dos colegiados indicar substitutos, no caso de auséncia ou na
falta de adesdo de ente da federacéo.

8 6° O Forum acompanhard a execucdo do plano estratégico e promoverd sua revisao
periodica. § 7° O Férum devera elaborar suas normas internas de funcionamento, conforme
diretrizes nacionais a serem fixados pelo Ministério da Educacdo, e reunir-se-a, no minimo
semestralmente, em sessdes ordinarias, e sempre que necessario, em sessfes extraordinarias,
mediante convocacéo do presidente.

Art. 5° O plano estratégico a que se refere 0 8 10 do art. 40 devera contemplar:

| — diagnostico e identificacdo das necessidades de formacédo de profissionais do magistério e
da capacidade de atendimento das instituigdes publicas de educacéo superior envolvidas; Il
— definicdo de acBes a serem desenvolvidas para o atendimento das necessidades de
formacdo inicial e continuada, nos diferentes niveis e modalidades de ensino; e

Il — atribuicBes e responsabilidades de cada participe, com especificagdo dos compromissos

assumidos, inclusive financeiros.
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8§ 1° O diagnostico das necessidades de profissionais do magistério basear-se-&4 nos dados do
censo escolar da educacdo bésica, de que trata o art. 2° do Decreto n° 6.425, de 4 de abril de
2008, e discriminaré:

I — 0s cursos de formagao inicial;

] — 0S cursos e atividades de formacdo continuada;

Il —aquantidade, o regime de trabalho, 0 campo ou a area de atuacdo dos profissionais
do magistério a serem atendidos; e

IV outros dados relevantes que complementem a demanda formulada.

8 2° O planejamento e a organizagdo do atendimento das necessidades de formacéo de
profissionais do magistério deverdo considerar os dados do censo da educacdo superior, de
que trata o art. 3° do Decreto n° 6.425, de 2008, de forma a promover a plena utilizagdo da
capacidade instalada das instituicGes publicas de educagéo superior.

Art. 6° O Ministério da Educacdo analisara e aprovara os planos estratégicos apresentados e
atuara na forma do art. 9°, considerando as etapas, modalidades, tipo de estabelecimento de
ensino, bem como a distribuicdo regional e demogréafica do contingente de profissionais do
magistério a ser atendido.

Art. 7° O atendimento a necessidade por formacdo inicial de profissionais do magistério, na
forma do art. 90, dar-se-a:

I — pela ampliacdo das matriculas oferecidas em cursos de licenciatura e pedagogia
pelas instituicdes publicas de educacéo superior; e

] — por meio de apoio técnico ou financeiro para atendimento das necessidades
especificas, identificadas na forma dos art. 5°.

Paragrafo Unico. A formacdo inicial de profissionais do magistério dara preferéncia a
modalidade presencial.

Art. 8° O atendimento as necessidades de formacdo continuada de profissionais do
magistério dar-se-a pela inducéo da oferta de cursos e atividades formativas por instituicdes
publicas de educacdo, cultura e pesquisa, em consonancia com o0s projetos das unidades
escolares e das redes e sistemas de ensino.

8 1° A formacéo continuada dos profissionais do magistério dar-se-4 por meio de cursos
presenciais ou cursos a distancia.

8 2° As necessidades de formagdo continuada de profissionais do magistério serdo atendidas
por atividades formativas e cursos de atualizacao, aperfeicoamento, especializagdo, mestrado

ou doutorado.
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8 3° Os cursos de atualizacdo, aperfeicoamento e especializagcdo serdo fomentados pela
Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES, deverdo ser
homologados por seu Conselho Técnico-Cientifico da Educacéo Basica e serdo ofertados por
instituicbes publicas de educacao superior, preferencialmente por aquelas envolvidas no
plano estratégico de que tratam os arts. 4° e 5°.

8 4° Os cursos de formacdo continuada homologados pelo Conselho Técnico-Cientifico da
Educacdo Basica da CAPES integrardo o acervo de cursos e tecnologias educacionais do
Ministério da Educacao.

8 5° Caso a necessidade por formacdo continuada ndo possa ser atendida por cursos ja
homologados na forma do § 4° a CAPES devera promover o desenvolvimento de projetos
politico-pedagdgicos especificos, em articulagdo com as instituicdes publicas de educacédo
superior.

8 6° A CAPES dispora sobre requisitos, condi¢des de participacdo e critérios de selecdo de
instituicOes e de projetos pedagogicos especificos a serem apoiados.

Art. 9° O Ministério da Educacdo apoiara as acdes de formacéo inicial e continuada de
profissionais do magistério ofertadas ao amparo deste Decreto, mediante:

I — concessao de bolsas de estudo e bolsas de pesquisa para professores, na forma da
Lei no 11.273, de 6 de fevereiro de 2006, bem como auxilio a projetos relativos as acdes
referidas no caput; e

] — apoio financeiro aos Estados, Distrito Federal, Municipios e as instituicdes publicas
para implementacdo de programas, projetos e cursos de formacao.

Art. 10. A CAPES incentivard a formacdo de profissionais do magistério para atuar na
educacdo basica, mediante fomento a programas de iniciacdo a docéncia e concessdo de
bolsas a estudantes matriculados em cursos de licenciatura de graduagdo plena nas
instituicOes de educacgdo superior.

§ 1° Os programas de iniciacdo a docéncia deverao prever:

I — a articulacéo entre as instituicfes de educacdo superior e 0s sistemas e as redes de
educacdo basica; e

] — a colaboracdo dos estudantes nas atividades de ensino-aprendizagem da escola
publica. § 2° Os programas de iniciagdo a docéncia somente poderdo contemplar cursos de
licenciatura com avaliacdo positiva conduzida pelo Ministério da Educacéo, nos termos da
Lei no 10.861, de 14 de abril de 2004.

Art. 11. A CAPES fomentard, ainda:
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I — projetos pedagdgicos que visem a promover novos desenhos curriculares ou
percursos formativos destinados aos profissionais do magistério;

] — projetos pedagdgicos que visem a promover desenhos curriculares proprios a
formacéo de profissionais do magistério para atendimento da educacdo do campo, dos povos
indigenas e de comunidades remanescentes de quilombos;

Il — oferta emergencial de cursos de licenciaturas e de cursos ou programas especiais
dirigidos aos docentes em exercicio ha pelo menos trés anos na rede publica de educagéao
bésica, que sejam:

a) graduados ndo licenciados;

b) licenciados em &rea diversa da atuacdo docente; e

c) de nivel médio, na modalidade Normal,

IV — projetos de revisao da estrutura académica e curricular dos cursos de licenciatura;

V — pesquisas destinadas ao mapeamento, aprofundamento e consolidacéo dos estudos sobre
perfil, demanda e processos de formacéo de profissionais do magistério;

VI  —programas de apoio a projetos educacionais e de pesquisa propostos por instituigdes
e por profissionais do magistério das escolas publicas que contribuam para sua formacao
continuada e para a melhoria da escola; e

VIl - programas que promovam a articulacdo das acdes de formacdo continuada com
espacos de educacdo ndo-formal e com outras iniciativas educacionais e culturais.

Art. 12. O Ministério da Educacdo, ao implementar a Politica Nacional de Formacdo de
Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica, deverd assegurar sua coeréncia com 0s
processos de avaliacdo da educagdo basica e superior, os programas de livro didatico, os
programas de desenvolvimento da educacdo, além dos curriculos da educacdo basica e as
diretrizes curriculares nacionais dos cursos de licenciatura e pedagogia.

Art. 13. As despesas decorrentes deste Decreto correrdo a conta das dotagfes orcamentarias
anualmente consignadas ao Ministério da Educagdo, & CAPES e ao Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo - FNDE, devendo o Poder Executivo compatibilizar o apoio
financeiro da Unido com as dotacGes orcamentarias existentes, observados os limites de
movimentacdo e empenho, bem como os limites de pagamento da programacéo orgamentéria
e financeira.

Art. 14. Este Decreto entra em vigor na data de sua publicacao.

Brasilia, 29 de janeiro de 2009; 188° da Independéncia e 121° da Republica.
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LUIZ INACIO LULA DA SILVA Fernando Haddad

Este texto néo substitui o publicado no DOU de 30.1.2009.

SERVIGO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA )
CONSELHO SUPERIOR DE ENSINO, PESQUISA E EXTENSAO

RESOLUCAO N. 4.477, DE 22 DE JANEIRO DE 2014

Aprova o Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Pedagogia,
adaptado para o0 PARFOR, de interesse do Campus Universitario de
Cameta.
O REITOR DA UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA, no uso das atribuicdes que Ihe
conferem o Estatuto e o Regimento Geral, e em cumprimento a decisdo da Colenda Camara
de Ensino de Graduacdo e do Egrégio Conselho Superior de Ensino, Pesquisa e Extensao, em
sessdo realizada em 22.1.2013, e em conformidade com os documentos procedentes do
Campus Universitario de Cameta, promulga a seguinte
RESOLUCA O: Art. 1° Fica aprovado o Projeto Pedagégico do Curso de Licenciatura em
Pedagogia, adaptado para o Plano Nacional de Formacéao de Professores da Educacdo Basica
— PARFOR, de interesse do Campus Universitario de Cameta da Universidade Federal do
Para, de acordo com o Anexo (paginas 2 — 17), que é parte integrante e inseparavel da
presente Resolucdo. Art. 2° Esta Resolucdo entra em vigor na data de sua publicacéo.
Reitoria da Universidade Federal do Para, em 22 de janeiro de 2014. CARLOS EDILSON DE
ALMEIDA MANESCHY Reitor Presidente do Conselho Superior de Ensino, Pesquisa e
Extensdo



