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Resumo

Este texto apresenta alguns resultados obtidos em uma pesquisa que objetivou identificar a
relagdo existente entre a implementagdo de praticas de avaliagdo formativa e a formagdo
continuada dos professores no cotidiano do trabalho escolar. A pesquisa foi desenvolvida
por meio de estudo de caso, de natureza qualitativa, tendo como fonte de dados as
observacdes dos espagos-tempos coletivos dos professores, entrevistas e andlises de
documentos, em duas escolas de 3° ciclo da educagdo fundamental. As andlises estdo
fundamentadas em autores considerados referéncia nas pesquisas sobre formagdo de
professores: N6évoa (1992, 1995); Zeichner (1990, 1993, 2000), Schon (1992, 2000) e outros. A
andlise dos dados revelou que as situagdes do cotidiano escolar oferecem contextos
favoréaveis a promogao de processos de formagdo continuada; producdo de saberes, pelos
professores, para compreensio e interpretagio da pratica; e, conseqiientemente,
aperfeicoamento do fazer docente de avaliagdo e interven¢do pedagégica. Os resultados
sugeriram, também, maior investimento nas agdes de formagdo continuada nos espagos-
tempos do cotidiano escolar a fim de que propostas docentes alternativas se efetivem na
prética escolar.

Palavras-chave: avaliacdo da aprendizagem, professores, formacgdo continuada, saberes
docentes.

Resumen

El articulo presenta algunos resultados obtenidos en una investigacién que buscé identificar
la relacién entre la implementacién de practicas de evaluacién formativa con la formacién
continua de los profesores en la rutina del trabajo escolar. La investigacién se realiz6 a
través del método del caso, de naturaleza cualitativa, utilizando como fuente de datos, las
observaciones de espacios-tiempos colectivos de los maestros, encuestas y estudios de
documentacién en dos escuelas del 3er. grado de Ensefianza Fundamental. Los andlisis se
fundamentan en autores que son considerados puntos de referencia en las investigaciones
sobre formaciéon de maestros: Névoa (1992, 1995), Zeichner (1990, 1993, 2000), Schon (1992,
2000) y otros. El estudio de los datos demostré que las situaciones de la rutina cotidiana
escolar ofrecen situaciones favorables a la promocién de procesos de formacién continua;
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produccién de conocimientos, por parte de los maestros, para la comprensiéon e
interpretacion de la practica y, consecuentemente, del perfeccionamiento del quehacer
docente en la evaluacién y en la intervencién pedagodgica. Los resultados sugirieron,
también, una mayor inversién en las acciones de formacién continua en los espacios-
tiempos de la rutina cotidiana escolar para que se efectien las propuestas docentes
alternativas en la practica escolar.

Palabras-clave: evaluacién de aprendizaje, maestros, formacién continua, conocimientos
docentes.

Abstract

This text presents some of the results arrived at in a research which aimed at identifying the
relationship between the implementation of practices of formative assessment and their
relationship with teachers” continuing in-service education. The research, carried out
through quantitative case studies, observed the teachers’ time-and-space relationship,
interviewed them and also analysed documents of two elementary schools. Such analyses
were based on works by such renowned authors as Névoa (1992, 1995), Zeichner (1990, 1993,
2000) and Schon (1992, 2000), among others. The analysis of the data revealed that the school
environment offered positive contexts thus allowing for teachers to promote their continuing
education, producing knowledge, as well as understanding and interpreting their practice
and, consequently, improving both their assessment practice and pedagogical interventions.
The results also suggest that greater investment in actions of continuing education in time-
and-space sharing at school are needed so that teachers” alternative proposals can have an
effective impact on school practice.

Key words: learning assessment, teachers, continuing education, teachers” knowledge.
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1 INTRODUCAO

Este texto discute as experiéncias de formagdo vivenciadas pelos
professores no cotidiano do trabalho escolar e as influéncias que elas
exercem na implementacdo de modelos alternativos de avaliacdo da
aprendizagem, aqui denominada avaliacdo formativa. Apresenta e analisa
fragmentos do cotidiano escolar de duas escolas municipais de 3° ciclo do
ensino fundamental em Belo Horizonte, bem-sucedidas, cujos professores,
a época da pesquisa, estavam envolvidos na reorganizagdo do ensino e na
implementagdo da Escola Plural. Com esse procedimento, objetiva-se, a
partir da aprendizagem profissional no cotidiano escolar, vislumbrar
algumas perspectivas para a formacdo em servigo dos docentes. As andlises
estdo fundamentadas em autores considerados referéncia nas pesquisas
sobre formacdo de professores: N6voa (1992, 1995); Zeichner (1990, 1993,
2000); Schon (1992, 2000) e outros.

Neste trabalho, denomina-se formacdo em servigo ou formagédo
continuada a formacdo ndo-académica, realizada no dia-a-dia do trabalho
docente e nos espagos-tempos do cotidiano dos professores nas escolas.
Essa formagdo consiste em propostas voltadas para a qualificagdo do
docente, tendo em vista as possibilidades de melhoria de sua pratica pelo
dominio de conhecimentos e de métodos de seu campo de trabalho. Esses
contetidos podem estar relacionados com a superagdo de problemas ou de
lacunas na pratica docente, ou podem promover a introdugdo de um novo
repertério de conhecimentos, de natureza tedrica ou prética, decorrentes da
producdo de novos saberes nas diferentes dreas do conhecimento.
Enquanto no primeiro caso o objetivo principal é sanar diferentes tipos de
demandas diagnosticadas na pratica docente, no segundo é, sobretudo,
atualizar o professor.

Trata-se de um estudo de caso de natureza qualitativa, realizado a
partir da insercdo do pesquisador na realidade escolar (Gomes, 2003).
Utilizaram-se como procedimentos metodolégicos: anélise de documentos,
entrevistas e observagdes dos professores nos espacos-tempos de formacédo
(reunides pedagogicas, semindrios, encontros e outros). A coleta de dados
foi realizada em 2002. As entrevistas com os professores ocorreram de
agosto a outubro do mesmo ano. A anélise dos documentos, que continham
registros sobre a pratica de avaliagdo e o processo de formacdo docente,
transcorreu durante a coleta de dados. Essa andlise evidenciou questdes
relevantes para este estudo.

Uma vez que meu objeto de estudo se referia a pratica docente de
avaliagdo dos professores, a observagao incidiu sobre uma série de aspectos
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que revelaram, de forma explicita ou implicita, seus significados. No
entanto, ao longo da pesquisa, ndo perdi de vista o cardter dindmico da
vida escolar. Nesse sentido, foram os processos que constituiram o
cotidiano que me interessava captar. Por exemplo: como as pessoas se
apropriavam de certos conceitos, por que lhes atribuiam certos sentidos, a
forma como trabalhavam seus significados, como isso refletia na pratica,
etc. Desse modo, a escola como um todo foi o alvo da observagdo, mas
como minha preocupacdo se centrava nas praticas de avaliagdo dos
professores do 3° ciclo alguns espagos receberam atengdo particular: a sala
de aula, a sala dos professores, as reunides administrativo-pedagégicas, os
conselhos de classe e outras instancias em que a presenca dos professores
era constante.

Para garantir maior veracidade dos dados, as observagdes de campo
foram registradas de forma descritiva. Os registros também incorporaram
as reflexdes e idéias que as observagdes suscitavam, assim como os temas e
padrdes que iam emergindo durante o trabalho. A observagdo participativa
da sala de aula, dos conselhos de classe e dos espagos coletivos de interacdo
dos professores foi muito importante na coleta de dados.

Meu objetivo com as questdes propostas era mergulhar nas
respostas dos professores tentando captar, mais detalhadamente, a prética
docente de avaliacdo, detectando os significados essenciais dos processos
vividos por eles. Os dados oriundos dessas entrevistas foram organizados
cuidadosamente de acordo com o registro das falas dos entrevistados em
sua totalidade. Fiz uma leitura preliminar das respostas dadas para uma
visdo geral; em seguida, fiz releituras para destacar as opinides dos
entrevistados e para selecionar os principais dados.

Vale ressaltar que as informagdes que obtive com as entrevistas
apresentaram dados referentes a formacdo do professor, as experiéncias
profissionais, a concep¢do de educagdo/ensino, ao aluno/professor, a
avaliagdo, a pratica pedagodgica, e, também, os principais problemas
enfrentados em sala de aula e a busca de alternativas. Esses elementos sao
considerados significativos em uma proposta de avaliagdo formativa.

A andlise de documentos foi outro recurso que utilizei neste estudo.
Considerei como documento os registros escritos, realizados pelos
professores e pela coordenagdo pedagodgica do 3° ciclo, que pudessem ser
usados como fonte de informacdo. Assim, foram analisados os documentos
considerados mais importantes para a pesquisa: o projeto politico
pedagogico da escola, o projeto do 3° ciclo, os instrumentos de avaliagdo e
registros do Projeto Intervencdo, as atas de conselhos de classes e as
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sinteses dos estudos realizados pelas escolas sobre avaliacdo formativa nos
espagos-tempos de formagado em servico.

Considerou-se que o repensar da agdo docente aconteceu em
diversos espagos-tempos. Nesse sentido, mereceu destaque o espaco da
formacgdo no cotidiano do trabalho escolar. Ele se revelou como condicao
favoravel a implementacdo da avaliacdo formativa e, conseqiientemente, ao
ensino diferenciado.

Todavia, essa afirmagdo suscita algumas questdes que serdo
respondidas neste trabalho: a qualidade da prética docente de avaliagdo
relaciona-se com a formacdo continuada dos professores? Os espagos-
tempos coletivos dos professores interferem em sua forma de avaliar e
ensinar?

Por fim, cabe assinalar que os resultados obtidos neste estudo
podem contribuir para compreender as relagdes que ocorrem no cotidiano
escolar entre professor-aluno e professor-professor, apontar as
conseqiiéncias dessas relagdes e dar pistas para a superagdo do fracasso
escolar. Dai, a sugestdo: acelerar a profissionalizagdo e melhorar o nivel de
formacdo dos professores. Espera-se, ainda, que este estudo aponte
elementos que ajudem a repensar a formagdo continuada dos professores;
sinalize para os elaboradores e proponentes de politicas publicas a urgéncia
na formulagdo de politicas de formacdo permanente, capazes de promover
adequada atualizagdo dos principios teéricos e metodolégicos, lembrando
que os professores sdo aprendizes desses novos pressupostos inclusivos.

2 OS PROFESSORES NOS ESPACOS-TEMPOS DE AVALIACAO E
FORMACAO CONTINUADA

A educacdo brasileira vem enfrentando vérios problemas. Um deles
diz respeito a formagdo de docentes, que tem sido um desafio para os
pesquisadores e gestores de politicas ptublicas educacionais. Atuando nesse
campo, Corréa e Souza (2001) afirmam que a expansdo do acesso a
educacdo, principalmente ao ensino fundamental, provocou a ampliacdo
das redes de ensino e, conseqiientemente, a demanda por melhores
condic¢des de trabalho do professor, o que inclui uma formagédo prévia e
continua adequada ao exercicio profissional.

Nesse sentido, a identificacdo do tipo de formacgdo dos professores,
nesta pesquisa baseou-se no projeto Escola Plural. Constatou-se que
orientado pelo eixo nova identidade da escola, nova identidade do seu
profissional, pretende-se continuar construindo, juntamente com essa nova
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escola, um novo professor, um profissional com nova identidade, novos
saberes e novas habilidades, mais plural, mais politécnico e que tenha acesso a
um rico processo de formacdo em servigo. E isso s6 ocorrerd num processo
de gestdo democratica que possibilitard a pesquisa, a produgédo coletiva, a
elaboracdo de projetos politico-pedagdgicos e a montagem de oficinas por
drea e por projetos interdisciplinares.

Iniciando o estudo das escolas!, objeto desta pesquisa, na Escola
Municipal Angela Martins - EMAM o grupo de docentes do 3° ciclo foi
composto por nove professores e uma coordenadora pedagoégica. Desse
modo, o grupo-referéncia da pesquisa, nessa escola, foi constituido por dez
professores. Ja na Escola Municipal Lucia de Freitas — EMLF o grupo de
docentes do 3° ciclo foi composto por treze professores e uma
coordenadora pedagodgica, totalizando, assim, quatorze docentes
pesquisados nessa escola.

Com relagdo a sua formagdo académica, na EMAM, os dez docentes
pesquisados eram graduados, sendo que dois deles estavam concluindo a
pos-graduacdo Ilatu sensu. Na EMLF, todos os quatorze professores
possuiam, também, curso superior; dois deles tinham pés-graduagao latu
sensu e um possuia curso de aperfeicoamento. Isso comprova que as escolas
tinham um corpo docente qualificado o que, sem duvida, lhes trazia
ganhos, considerando-se a formacdo inicial como fator importante na
formacao docente.

Quanto a participagdo dos professores em projetos de formagdo
continuada, todos participaram do projeto de formacdo em servigo
oferecido nas duas escolas. J4 a participacdo deles nos projetos da Rede
Municipal foi representativa. Aqueles que participavam desses cursos
tinham a tarefa de repassar aos colegas os ensinamentos recebidos, o que
nem sempre era vidvel. Foi baixo o indice de participagdo dos docentes, nas
duas escolas, em cursos de formacado por eles escolhidos. Um dos motivos
pode ter sido o fato de a maioria cumprir jornada dupla na rede.

Constatou-se que quando uma escola optava pela formagdo docente
no cotidiano do trabalho ela ficava compromissada com um processo
continuo e dindmico, envolvendo cooperagdo pedagdgica entre professores
e coordenadores. Contando, ainda, com assessoria pedagégica esses
profissionais exerciam o papel de interlocutores, oferecendo aos
professores suporte em seu processo reflexivo.

Nos dltimos anos, tem-se expandido o nimero de escolas que
desenvolvem projeto de formagdo docente no cotidiano do trabalho escolar.

1 Adotamos nomes ficticios para as escolas e para os professores citados no artigo.
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Uma das principais metas desse projeto é diminuir o fracasso escolar.
Assim, atividades formativas para professores e coordenadores
pedagoégicos tém sido implementadas. Tal estratégia é enfatizada por
alguns autores que véem a escola como locus para a formagdo do professor
em servico (Kramer, 1989, 1995; Mendonga, 1991 e Mediano, 1992).

Verificou-se que a formacgdo continuada dos professores, no que se
refere aos aspectos inovadores da proposta, se confrontava com uma série
de obstaculos. A superagdo deles exigia: vontade politica, atuagdo de um
profissional capaz de trabalhar, no coletivo e interdisciplinarmente, no
desenvolvimento de projetos, além da formacdo de um pesquisador critico
e reflexivo.

Em contrapartida, os documentos das escolas, registros e memoria
dos professores em seus espagos-tempos de formagdo atestam que a
formagdo no processo de trabalho surgiu, basicamente, para atender a
necessidade de preparar o professor para enfrentar os desafios da pratica.

Eis o que relata este trecho de um documento da EMAM:

“[...] Este registro tem o objetivo de sistematizar as diversas acdes e reflexdes a
respeito do projeto de formagio de educadores em construgio pelos professores da
EMAM. Gostariamos de enfatizar que estamos inseridos num contexto de
experiéncia pedagdgica, o Projeto Escola Plural, buscando a construgdo da
autonomia dos educadores em seus processos de formagdo, criando novas prdticas
de ensino e aprendizagem e pensando novas formas de construgdo curricular e
produgdo de conhecimentos. As experiéncias aqui relatadas sio o testemunho do
didlogo entre os grupos de professores dos turnos da manhd e da tarde, numa
iniciativa de pesquisar a prépria prdtica, numa caminhada e tentativa de
construgio dos principios da Escola Plural.” (Projeto de Formacdo EMAM,
Professores em Formagdo, p. 2)

O trecho a seguir do Projeto Politico-Pedagégico — PPP da EMLF, no
item 10, trata da formacdo docente:

“[...]1 A formagdo do corpo docente serd feita prioritariamente dentro da escola, com
a participagio de todos dos professores. Essa formagdo deverd considerar a
realidade do trabalho desenvolvido e as dificuldades e limites presentes no contexto
da escola como também considerar as sugestdes dos docentes no coletivo de seus
respectivos ciclos.” (PPP, Principios para a Formacdo de Professores na
EMLEF, p.27)

Os documentos pesquisados fazem referéncia a formagdo docente,
defendendo a sua realizagdo dentro da escola, prioritariamente, com a
participacdo de todos os professores e aprovam, também, investimentos na
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formacdo em servico para todos os professores, a partir da realidade dos
ciclos e das necessidades dos alunos.

Pode-se perceber, na andlise dos dados, que os professores
iniciaram essa experiéncia de formagdo se perguntando o que gostariam de
tratar, apontando suas necessidades, dilemas, temas de interesse. Dos
temas propostos, foram destacados o estudo da avaliacdo formativa e a
interven¢do pedagogica. Segundo eles, queriam transformar a sua prética
pedagogica. Implicito aos temas, estava presente o desejo de mudanga, de
confirmagdo de uma proposta construida que buscasse novas estratégias,
pois tinham certeza de que estavam no caminho certo.

Alguns depoimentos? dos professores:

“N0s estamos pensando a nossa formagdo. Aproveitamos o tempo coletivo para
discutir as questoes que nos afligem. Nio acho certo a regional preparar o projeto
sem nos consultar. Temos as nossas demandas e elas sdo decididas no coletivo.”
(Prof. James, Geografia, 3° ciclo, EMAM)

“Na minha opinido, formagdo para alguns fora da escola ndo funciona. Esse
professor tem a tarefa de repassar as contribuigdes para os colegas, mas nio temos
tempo suficiente para isso. Acredito na formagdo organizada na escola, quando
todos estdo juntos. Discutindo os problemas, definindo as prioridades.” (Prof.
Pedro, Portugués e Inglés, 1° ano, 3° ciclo, EMLF)

Isso permitiu que as escolas pesquisadas iniciassem um trabalho
voltado para a relagdo teoria-prdtica, numa visdo de unidade, como
preconizam Candau e Lelis (1990, p. 55): “é indispensdvel que a teoria tenha
nascido de uma prdtica real naqueles a quem se dirige, que seja tomada a
consciéncia da prdtica ou, pelo menos, dos sentimentos que os animam e que eles
gostariam de ver encarnados na pritica”.

Observou-se, ainda, que, para o desenvolvimento dessa experiéncia,
de modo geral, os professores optaram pelo trabalho coletivo. Muito pouco
era feito individualmente. O grupo era continuamente dividido em
pequenos grupos de trés ou quatro professores. Ap6s algum tempo de
trabalho, voltavam a se reunir com os demais. Como afirma Kramer (1995),
eles iam aprendendo uns com os outros e construiam um conhecimento
que julgavam necessario. Contudo, isso exigiu algumas condi¢des: adogdo
de procedimentos participativos e de didlogo em que o professor era
ouvido, quer pelos colegas, quer pelo assessor do encontro. Alids, os
assessores escolhidos pelos professores para o processo de capacitagdo

2 Todas as transcrigdes das falas dos professores, neste trabalho, estio apresentadas na
integra.
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faziam isso com muita propriedade. Além de serem muito bem aceitos pelo
grupo, eram vistos como profissionais que poderiam contribuir
dialogando, provocando reflexdes, ajudando-os a compreender as
multiplas tessituras® do ensinar e do aprender.

Quanto a forma e estratégia de participacdo dos assessores no
processo de formagdo continuada, observei que eles orientavam as
discussdes dos professores em pequenos grupos e no coletivo, e esse
acompanhamento era feito mensalmente, ao passo que as discussdes dos
professores eram feitas nos encontros que eles tinham semanalmente.

Nesses espagos de trabalho coletivo, os docentes da EMAM sempre
se mostraram ansiosos quanto a questdo da avaliacdo. Optaram pela
discussdo da avaliagdo vinculada ao curriculo. A partir dai, sentiram a
necessidade de refletir sobre a pratica pedagdgica da escola e de dialogar
com alguns assessores que pudessem ajuda-los a construir novas categorias
de pensamento, necessarias para conceber a avaliagdo formativa.

A seguir, um trecho das notas de campo a esse respeito:

“Assessora 1: Acho um avango o fim da nota como avaliagdo. A prova e a nota sio
tipicas do modelo tradicional. [...] Professor 1: O que podemos mudar em nossas
avaliagoes? [...] Professor 2: E ainda temos que definir as prioridades do 3° ciclo
[...] Assessora 2: Até hoje existe uma lacuna. O que definir como prioridade em
cada ciclo de formagdo? As ciéncias sdo importantes na medida em que trazem os
métodos. Nogdes de tempo, espago e causalidade sdo fundamentais no processo de
alfabetizagdo. Sdo categorias do real [...] Professor 3: Quanto a avaliagdo, ds vezes é
dificil porque implica juizo de valor. E de grande responsabilidade. Para avaliar é
preciso acompanhar o aluno. Registrar o que ele aprendeu e o que ndo aprendeu.
Precisamos superar a 16gica conteudista, mas jamais abolir os conteiidos [...].”
(Notas de Campo, Preparacdo do II Congresso da Escola Plural, Tema:
Curriculo e Avaliagdo, 05/10/02, EMAM)

Ja a EMLF desenvolveu, inicialmente, um curso de doze horas sobre
o tema avaliagdo. A discussdo curricular prosseguiu, pois a mudancga nas
formas de avaliagdo implicava repensar toda a organizagdo escolar e a
forma como professores e alunos relacionavam com o conhecimento.
Acerca desse encontro, registrei:

30 termo tessituras foi utilizado para caracterizar as relagdes desenvolvidas pelos
professores. Nos espagos-tempos escolares os professores construiram, planejaram,
organizaram o fazer docente, teceram a trama dessas relagdes a partir de mdltiplos fios e,
assim, deram um novo sentido ao cotidiano e as praticas pedagoégicas.
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“[...] Partindo dessas questdes, o coletivo da escola propde: que a avaliacio seja
continua e descritiva e que o registro da mesma aconteca em duas etapas: uma no
primeiro semestre e a outra no segundo; que no final de cada semestre seja feito um
registro sobe cada aluno no Caderno da Turma, a partir das anotacdes realizadas
pelo professor. Estamos aprendendo a avaliar numa perspectiva formativa,
portanto: que os estudos sobre a questdo da avaliagido possam ter continuidade,
cabendo a cada professor contribuir com a sugestio de subsidios e se preparar para
participar das discussoes nos encontros coletivos.” (Notas de Campo, 13/09/02,
Encontro de Professores: Avaliagdo Escolar, EMLF)

O processo de formagdo continuada também foi avaliado nas duas
escolas. A EMAM, em geral, realizava a avaliacdo no final do encontro em
plenario. Um professor registrava as opinides dos professores. J& a EMLF
utilizava a avalia¢do individual, manuscrita em folha de papel. No final dos
encontros e semindrios, os professores apresentavam suas impressoes sobre
o trabalho, oralmente e por escrito. As opinides eram sistematizadas e
utilizadas nos encaminhamentos posteriores. Quando necessério,
reformulavam os procedimentos adequando-os as necessidades do grupo.
O trecho abaixo, retirado das notas de campo, mostra a sintese de um
encontro:

“Nas avaliagdes dos encontros os professores procuravam valorizar o contetido, a
metodologia, a troca de experiéncias e o conhecimento de novas experiéncias.
Dentre as principais discussoes, destaco reflexdes em torno de questdes, como:
Avangamos nas discussoes? Que definigdes retiramos desse encontro? Quais sio
0s proximos passos? Quem colabora na sistematizagdo dos aspectos mais
importantes?” (Notas de Campo, 20/10/02, Encontro de Professores,
EMAM)

Em seus trabalhos, Zeichnert, abordando o conceito de professor
reflexivo, lembra que esse conceito pode significar coisas diferentes. “A
pergunta ndo é se os professores sao reflexivos, mas como estado refletindo e

4 Zeichner (1990, 1993) defende um programa de formacdo continuada que prepare o
professor a fim de que tenha perspectivas criticas sobre as relagdes entre a escola e as
desigualdades sociais. Portanto, esse enfoque enfatiza trés aspectos fundamentais: a
aquisigdo, por parte do docente, de uma bagagem cultural de orientagdo politica e social; o
desenvolvimento de capacidades de reflexdo critica sobre a pratica e o desenvolvimento
das atitudes que requer o compromisso politico do professor como intelectual
transformador na aula, na escola e no contexto social. Portanto, acredito ser importante
atitudes de busca, de experimentagdo e de critica, de interesse e trabalho solidério, de
generosidade, de iniciativa e colaboracdo, estratégias estas propicias para um trabalho
coletivo.
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sobre o que estdo refletindo” (2000, p.12). Baseando-se no trabalho de
Dewey (1933), Zeichner ressalta que uma acdo reflexiva apdia-se em um
ativo desejo de analisar vérios aspectos de uma questdo, dar atencdo aos
fatos e buscar alternativas diferentes. E a antitese da aceitacio acritica da
ordem existente da escola. Engloba uma abordagem critica dos rétulos
oficiais e dos significados da cultura escolar. Ao refletir, deve-se examinar,
continuamente, os fundamentos educacionais que estdio sob o que
ordinariamente é tido como natural e certo (Zeichner, 2000).

Os depoimentos dos professores mostram como eles identificam as
dificuldades de aprendizagem dos alunos:

“Identifico as dificuldades de aprendizagem mnos alunos ao perceber que o
adolescente ndo consegue compreender a solicitagdo feita, apesar de ser orientado
individualmente, ndo conseque realizar a atividade, revela dispersdo,
desconcentragio, muitas vezes perturba o desenvolvimento das atividades. Isso as
vezes acontece com 0s outros professores também.” (Prof. Mateus, Inglés, 3°
ciclo, EMAM)

“Eu identifico as dificuldades de aprendizagem através de uma avaliagido
formativa, da observagdo realizada continuamente sobre o0s processos de
desenvolvimento do aluno em todos os aspectos: sdcio-afetivos, cognitivos e
culturais, dou énfase na construgio da leitura e da escrita, também estamos
preocupados com a construgio do pensamento légico-matemdtico.” (Prof* Narla,
Histéria, 3° ciclo, EMAM)

Nessa perspectiva, a idéia da reflexdo como prética defendida por
Zeichner (1993, p. 23) parece contribuir mais de perto para a construgdo do
sentido do trabalho docente. O autor valoriza a interacdo dos membros do
grupo, pois os professores podem se apoiar mutuamente, sustentar o
crescimento uns dos outros, olhar para os préprios problemas,
compreender que eles tém relagdo com o0s problemas dos outros
professores, com a propria estrutura da escola ou do sistema educativo.

Prosseguindo a reflexdo sobre o trabalho docente, para tragar um
esboco da questdo do saber docenteS, recorro as contribui¢des de Tardif,
Lessard e Lahaye (1991). Segundo esses autores, certamente o professor

5 Outros estudos buscam dar conta da complexidade e especificidade do saber constituido
no e para o exercicio da atividade docente e da profissdo (Enguita, 1991; Popkewitz, 1995;
Pérez Gomez, 1995; Liidke, 1995, 1996, 1998). Esses autores tém se debrugado sobre a
questdo dos saberes que os professores mobilizam quando ensinam, buscando identificar
aspectos e caracteristicas de seus trabalhos que representam, no meu entender,
contribui¢des bastante significativas, bem como algumas diferencas percebidas em suas
proposigdes e andlises.
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sabe alguma coisa, mas o qué precisamente? O professor sabe identificar
quando o aluno aprende? Quando o aluno necessita de intervencdo?
Desenvolve saberes para implantar uma avaliacdo formativa?

Essas questdes remetem-me aos seguintes comentdrios dos
professores sobre o trabalho desenvolvido por eles:

“Procuro entender as dificuldades de aprendizagem como sintomas que emergem
de um processo, e tal como a aprendizagem ¢é resultado de uma construgdo.
Acredito que as causas desses sintomas podem estar na tentativa de
homogeneizacio do ensino e nas dificuldades da escola trabalhar com a diversidade
e a complexidade do ser humano.” (Prof* Soénia, Ciéncias, 3° ciclo, EMAM)

“Para trabalhar com as diferentes formas de aprender dos alunos tenho como
principio: respeito as diferencas, flexibilidade nos agrupamentos de alunos,
flexibilidade nas atividades, respeitando as habilidades de cada um, intervengio
processual, e, na medida do possivel, um atendimento mais individualizado para
atender aos alunos com mais necessidades.” (Prof® Vera, Lingua Portuguesa, 3°
ciclo, EMAM)

“Estou percebendo crescimento, maior maturidade da parte dos alunos. Isso nio
quer dizer que seja fdcil. Mas pelo menos o meu agrupamento de professores estd
sintonizado.  Procuramos trabalhar integrado. Com isso dividimos as
responsabilidades e somamos a colaboragdo de todos. Estamos aprendendo na
pritica, no embate da sala de aula.” (Prof® Hilda, Portugués e Filosofia, 3° ano,
3° ciclo, EMLF)

Cotidianamente, os professores partilhavam, uns com os outros,
seus saberes mediante as atividades que produziam, modos de fazer e de
organizar a sala de aula, de preparar atividades de intervencdo e de
avaliagdo processual, etc. Trocavam informagdes sobre os alunos e
dividiam um saber préatico sobre sua atuagao.

Mas os saberes também eram partilhados quando, em conselhos de
classe, por exemplo, os professores tomavam decisdes importantes sobre a
forma de acompanhar o aluno, ou quando construifam juntos materiais ou
elaboravam avalia¢des. Enfim, partilhavam experiéncias e desafios. Ainda
que essas atividades de partilha dos saberes fossem consideradas como
responsabilidade profissional pelo professor, a maior parte delas
expressava a necessidade de troca de experiéncias. Assim, os encontros
pedagodgicos, conselhos de classe, como também as reunides semanais
foram mencionados pelos professores como lugares privilegiados de trocas.

Duas professoras se posicionaram a esse respeito:
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“Temos trabalhado muito no sentido de priorizar no 3° ciclo algumas habilidades:
leitura, escrita, comunicagdo, raciocinio ldgico [...] Alguns alunos avangam.
Outros nos preocupam. Precisamos de mais apoio. Defendo um servigo de rede que
atenda os alunos em suas necessidades.” (Prof* Vera, Lingua Portuguesa, 3°
ciclo, EMAM)

“Estamos preocupados com os alunos que estdo concluindo o 3° ciclo e nio
atingiram os objetivos propostos. A intervengdo tem que ser mais abrangente,
extra turno. A intersetorialidade® ainda ndo funciona na Rede Municipal. Esses
alunos precisariam de continuidade e nds ndo temos condigdes de acompanhd-los.
Alguns precisam até ficar mais tempo conosco. Como resolver isso?” (Prof® Mara,
Matematica, Ciéncias e Filosofia, 2° ano, 3° ciclo, EMLF)

Observou-se, também, nas escolas, a utilizagdo de metodologia
participativa, dialogal. O trabalho coletivo era visto como principal fonte de
construcdo do conhecimento. As vezes, desenvolviam estratégias que
pretendiam explorar com seus alunos. Tais estratégias eram importantes
ndo apenas como fonte de crescimento, mas também pela troca de
experiéncia entre eles. Como diz Kramer (1989), entende-se que os
mecanismos de formacdo de professores em servico devem ser percebidos
como prética social inevitavelmente coerente com a prética que se pretende
implantar na sala de aula entre professores e alunos.

Deve-se assinalar, ainda, que, ao longo dos encontros, os
professores procuravam criar também um clima de confianca entre os
participantes, clima esse manifestado pela coragem de expor suas
experiéncias, seus dilemas e questionamentos. Enfim, compreendiam e
vivenciavam o principio da interagdo e reflexdo. Assim, desenvolviam a
autonomia e a criatividade, conjugadas a solidariedade entre eles. Desse
modo, esses encontros eram oportunos para o confronto de praticas e
idéias. Isso contribuiu para o crescimento profissional do grupo. Assim,
com base em procedimentos participativos, os professores adotaram a
pedagogia da pergunta, como preconiza Freire (1985): “Uma pergunta
adequada, no momento certo, faz refletir e avangar no conhecimento”.

Com efeito, conclui-se que esse trabalho coletivo favoreceu a
construcdo dos espagos-tempos de capacitagio dos professores e,
conseqiientemente, a sua capacidade de andlise critica. Ademais, a

6 A intersetorialidade entre as politicas publicas da drea social (Conselhos/Posto de
Satde/Servico de Assisténcia, Centros Culturais, Servigos de Seguranga, etc.) foi uma
proposta defendida pelos professores a fim de buscar maior articulagdo e resultados
efetivos no trabalho junto a comunidade.
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observagdo dos professores em seus espagos-tempos de formagdo, no
cotidiano do trabalho, com a assessoria de professores doutores escolhidos
por eles, permite concluir que a escola €, sem davida, o local por exceléncia
para trabalhar a formagdo de professores em servico. Tal afirmacdo deve-se
ao fato de todos passarem pelo mesmo processo, discutirem as mesmas
questdes e se capacitarem coletivamente para as transformacgdes almejadas.

Dessa forma, pode-se concluir que o processo de capacitacdo, no
cotidiano do trabalho, ocorrera, efetivamente, se o coletivo explicitar seu
desejo por ela e se contar com uma dire¢do comprometida com a
transformacdo e disposta a acompanhar os professores nessa caminhada.
Nesse sentido, observou-se, nas duas escolas, que a dire¢do, na busca desse
crescimento, incentivava os professores e, sobretudo, valorizava o trabalho
deles. Um trabalho dessa natureza leva ao repensar continuo da proposta
pedagogica da escola. Foi isso que aconteceu nas escolas pesquisadas. De
acordo com seu estilo e condig¢des, apds encontros e discussdes, cada grupo
de professores conscientizou-se das modificagdes necessdrias a sua prética
pedagdgica e, entdo, definiram essas mudancas no PPP. Iniciaram, assim,
no coletivo, um processo de articulagdo prética desses desafios.

Dalben (1998), em sua tese de doutorado, destacou a avaliacao
como um processo de formacdo do professor no trabalho escolar. Apontou
os intmeros movimentos de reflexdo/avaliacio desencadeados pelo
processo de implantacdo da Escola Plural. Reconheceu que todos os
processos de reflexdo das praticas pedagogicas e sobre as préticas, mais
avangados ou ndo, favoreceram um processo de formacdo dos profissionais
no seu proprio local de trabalho.

A esse respeito, na visdo dessa autora, o professor, no espaco de
trabalho, deve adquirir dominio das teorias pedagdgicas sobre o processo
de ensino e didatica para desenvolver uma ac¢do educativa compreensiva.
Os textos a respeito sdo poucos e as orienta¢des superficiais. “Embora a
assessoria se empenhasse o tempo todo na formagédo do professor, a direcdo
era, prioritariamente, na perspectiva do aluno como sujeito da
aprendizagem, e quase nunca do professor, como sujeito da aprendizagem
sobre a pratica pedagogica e o processo de ensino” (Dalben, 1998, p. 194).

Por meio dos dados coletados, percebeu-se o que os docentes
almejavam com esse projeto de formacgdo. Em sintese seria: valorizar a
formagao continuada; andlise te6rico-pratica com o objetivo de promover as
mudangas necessdrias na prdtica pedagodgica; revelar a condigdo dos
professores como atores inseridos nos processos de construgao e condugao
dos principios educativos da Escola Plural e articular experiéncias, projetos
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pedagdgicos, estratégias de intervencdo, produzindo, assim, registros e a
memoria da escola.

Desse modo, constatou-se que os professores aceitavam a mudanga
e consideravam importante implementar, na escola, um processo de
formacdo no cotidiano escolar. Percebeu-se, pois, que o projeto de formacédo
dos professores emergia das suas necessidades reais. Participando desses
encontros de formagdo, observou-se que o0s projetos calcavam-se,
fundamentalmente, na discussdo dos desafios da prética pedagégica em
busca de caminhos alternativos. Nessas discussdes, logo surgiu a
necessidade de uma formacdo pedagdgica mais consistente. Nas reflexdes
preliminares a esse respeito, foi pontuado que o principal problema da
escola era a alfabetizagdo dos alunos na perspectiva do letramento. Este era
o desafio que enfrentavam no cotidiano, pois os alunos, ao longo de sua
trajetoria escolar, apresentavam diferentes niveis de leitura e escrita.

Alguns depoimentos dos professores da EMAM:

“Hoje, nds vamos continuar as discussoes sobre curriculo e avaliag¢ido. Vamos
tentar fechar as questdes propostas no encontro anterior. Se der tempo a gente
discute a proposta de Alfabetizagio no 3° ciclo.” (Prof® Vera, Lingua
Portuguesa, 3° ciclo)

“A gente avalia o processo. Quando decidimos mudar assumimos isso.
Respeitamos o aluno como sujeito em processo de desenvolvimento. Ele é tratado
com respeito e 0 nosso trabalho procura envolver as dimensoes: cognitivas, afetivo-
emocional, sociocultural e corporal.” (Prof® Denise, Educagdo Artistica, 3°
ciclo)

Outros depoimentos dos professores da EMLEF:

“Nds, professores do 3° ciclo, temos um grande desafio: aprender a alfabetizar,
construir novas estratégias de intervengdo para que nossos alunos desenvolvam e
sejam letrados. Para isso, é fundamental garantir tempo para a formagdo em
servico. E ai que vamos buscar suporte para esse trabalho.” (Prof* Marta,
Portugués, Educagdo Artistica e Filosofia, 2° ano, 3° ciclo)

“]d hd algum tempo que nds estamos nos perguntando: que tipo de aluno temos?
Quem somos? Que tipo de escola nds queremos construir? Que tipo de aluno nds
queremos formar? Af chegamos a conclusio que se tinha que discutir curriculo,
avaliagdo, docéncia. Tudo isso fez com que a gente reconstruisse o projeto politico-
pedagégico da escola, estamos caminhando [...].” (Prof. Fabio, Histéria e
Geografia, 3° ano, 3° ciclo)
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Magalhédes e Tancredi (2002) enriquecem essa idéia de formacdo na
propria escola. Defendem a construcdo de espagos de formagdo continuada
no proprio local de trabalho, espagos de discussdo e reflexdo permanente
entre pares, no coletivo da escola. Nesses espacos, questdes como
elaboragdo e discussdo da implementagdo de politicas publicas, relagdes
interpessoais na sala de aula e na escola, explicitacdo e andlise das
concepcdes e valores dos docentes e demais agentes educativos,
conhecimento, aceitacdo e atendimento a diversidade cultural dos alunos,
estreitamento da relagdo escola-familia, papel dos professores e dos pais em
contextos de mudanga podem ser analisadas e discutidas.

Coerentes com essa proposta, a formagdo no cotidiano do trabalho
aparece como uma estratégia de transformagdo, se for assumida como
desejo dos professores. E, assim, contribui para que o professor refleta
sobre sua préatica de avaliagdo e acompanhe a busca coletiva de solugdes
para inimeros desafios.

Portanto, nessas experiéncias, a formagdo continuada orientava-se
inteiramente para a intervengdo nas escolas. Trata-se de trabalhar na jungao
de dois aspectos: a intervencdo pedagédgica no cotidiano escolar e
responder as necessidades de formacdo, préprias de uma equipe
pedagodgica. Para tanto, integraram novas dimensdes a reflexdo sobre a
formacdo no cotidiano do trabalho, a saber: a reflexdo sobre as préaticas de
intervengdo e avaliagdo, o trabalho em equipe e o projeto pedagégico.

Assim, ao analisar os dados das duas escolas, verificou-se que a
formagdo dos professores nos espagos-tempos da escola é pois, uma
alternativa que se tem mostrado vidvel para o seu desenvolvimento
profissional. Tal estratégia significa investimento na escola vista como
espago coletivo privilegiado de formagdo profissional, possibilitando
mudangas que podem favorecer a construcdo de préticas pedagogicas
inclusivas, voltadas para o atendimento das caracteristicas sociais e
culturais da comunidade e para as necessidades educativas dos alunos
(Mizukami et al., 2002).

Tais andlises confirmam mudancas no foco da formacgdo dos
professores. Eles, no cotidiano do trabalho, estdo em busca de informagoes,
conhecimentos e formam-se na pratica, vivenciando e partilhando suas
experiéncias docentes.
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3 OS PROFESSORES NOS ESPACOS-TEMPOS DE AVALIACAO
FORMATIVA

Em seu PPP, os docentes da EMLF chegaram a definir uma linha
para a avaliacdo escolar. Afirmaram que ela deveria considerar como eixo o
processo percorrido pelo aluno na construcdo do conhecimento e néo
somente o produto. Deveria ser, portanto, continua, dinamica e
investigativa.

Alguns depoimentos dos professores sobre a avaliacdo:

“A Escola Plural tem muitos pontos positivos. Avaliagidio mais aberta, concepgdo
mais ampla. Contetido e acompanhamento precisam estar presentes. Ndo significa
soltar a corda e deixar o aluno a vontade.” (Prof® Hilda, Portugués e Filosofia,
3° ano, Turma Projeto, EMLF)

“Eu avalio observando o desempenho da turma, observando o comprometimento
individual. Por enquanto ndo estou aplicando provas. Aplico exercicios, recolho,
dou retorno para os alunos. Sinto que eles ndo estdo preparados para fazer
avaliagdo sem consulta’.” (Prof® Ivana, Portugués e Inglés, 1° ano, 3° ciclo,
EMLF)

“Eu sou tradicional, dou provas mais ou menos uma vez por més. Aplico
exercicios em sala de aula e realizo correcbes coletivas.” (Prof. Daniel,
Matematica, 1° ano, 3° ciclo, EMLF)

“Existem visoes bem diferenciadas quanto a avaliagdo. Percebo que ainda estio
presos a uma avaliagdo somativa. Estd presente uma dificuldade para uma prdtica
mais formativa.” (Prof® Elza, Coordenadora Pedagdgica, 3° ciclo, EMLF)

7 A professora fez referéncia ao processo vivenciado pelas escolas. A Rede Municipal de
Belo Horizonte passou a integrar o Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educagdo Publica —
Simave. Dessa forma, o Programa de Avaliacdo da Rede Publica de Educagao Bésica —
Proeb faz parte do Simave e tem como objetivo avaliar a rede de ensino, produzindo
resultados por escola. Segundo os seus idealizadores, trata-se de produzir um conjunto de
informagdes que possibilite a escola trabalhar o seu diagndstico e implementar as ac¢des
para a correcdo de rumos no processo educativo, sempre que necessario. Em 2002, na
semana de 30 de setembro a 04 de outubro, foram aplicados testes de Lingua Portuguesa,
com énfase na leitura e compreensado de texto, em todos os alunos da rede municipal que
estavam cursando os periodos escolares correspondentes & metade e ao final do ensino
fundamental. Assim, o 3° ano, do 3° ciclo, participou da avaliagao.

Estudos em Avaliagdo Educacional, v. 16, n. 32, jul./dez. 2005 127



Mas constatei que os docentes tinham consciéncia da necessidade
de mudar o foco da avaliagdo tornando-a mais formativas. Percebi que eles
sentiram a importancia desse processo de avaliagio uma vez que, pelo
registro das dificuldades do aluno, era possivel ter o retrato do
desenvolvimento do aluno em relacdo a si mesmo e aos objetivos
propostos. Para isso, em sua pratica, os professores pesquisados optaram
pela elaboracdo do Caderno da Turma e nele registravam os dados
relativos ao desempenho dos alunos.

Eis alguns depoimentos:

“Olha, eu me identifico com a proposta de avaliagdo da Escola Plural. Sou contra a
reprovagdo. Estava passando da hora de mudar o estilo de avaliagido. A prova
existe, mas ela é um dos instrumentos. Nés também abolimos a nota.” (Prof.
Pedro, Portugués e Inglés, 1° ano, EMLF)

“Acho que a avaliagdo serve para acompanhar o aluno no dia-a-dia. Ajuda o
professor a conhecer a turma e saber sobre o desenvolvimento do aluno. Saimos de
um modelo fechado. Agora temos liberdade, mas faltam pardmetros mais claros
para o 3° ciclo.” (Prof® Mara, Matemadtica, Ciéncias e Filosofia, 2° ano, EMLF)

Em seus depoimentos, os docentes afirmaram que deveriam ser
registrados os progressos e as dificuldades de cada aluno, evitando-se os
conceitos e notas que ndo expressassem o processo de aprendizagem do
educando. Portanto, esses registros serviam de referéncia para que os
professores replanejassem a sua acdo pedagdgica.

Verifiquei a ocorréncia de concordancia entre os professores quanto
ao cardter formativo dos instrumentos de avaliacdo e que também o
professor deveria evitar o predominio de puni¢des. Segundo eles, os
instrumentos de avaliagdo formativa servem para organizar o
conhecimento, diagnosticar o que o aluno sabe e o que ainda ndo sabe.
Nesse sentido, a avaliagdio s6 tem sentido quando provoca o
desenvolvimento do educando, proporcionando-lhe momentos de
aprendizagem, e quando reorienta a pratica do professor.

A concepgdo de avaliagdo da EMAM néo se fez de forma pontual ou
localizada, mas encontrava-se em todos os espagos da nova organizagdo do

8 Um dos elementos fundamentais da concep¢do de educagdo e escola proposto pelo
Programa Escola Plural é a avaliagdo. Nessa nova concepcdo de escola, avaliar ndo
significa classificar ou sentenciar, aprovar ou reprovar. Implica, isto sim, incidir sobre aspectos
globais do processo, inserindo tanto sobre as questdes ligadas ao processo ensino-
aprendizagem como as que se referem a intervencado do professor, ao projeto curricular da
escola, a organizacdo do trabalho escolar, a fungdo socializadora e cultural, a formagao de
identidades, dos valores, da ética, enfim, do seu projeto pedagégico.
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trabalho na perspectiva plural. Era entendida, portanto, como um processo
permanente, de carater diagndstico e, por isso, deveria apontar solugdes
para os problemas que dificultavam a aprendizagem. Os depoimentos a
seguir sdo de professores do 3° ciclo a respeito de sua experiéncia de
avalia¢do no processo:

“Avalio os meus alunos através de avaliacio diagndstica, observagdo em sala de
aula do trabalho individual, em dupla ou pequenos grupos. Aplico também provas
no final da etapa e crio espago para a auto-avaliagdo do aluno.” (Prof. Gildo,
Matematica, EMAM)

“Na avaliagio é fundamental acompanhar o cotidiano da sala de aula, observar
como os alunos se relacionam, cumprem sua tarefa escolar. Costumo diversificar as
avaliagoes. Aplico prova individual ou em dupla e para os trabalhos em grupos
proponho a auto-avaliagio.” (Prof® Narla, Histéria, EMAM)

Concluo, pois, que o atual processo de avaliacdo adotado pelos
docentes é coerente com a forma de se pensar a escola, a organizagdo de
tempo e espaco, a flexibilidade na enturmacdo e, principalmente, a
construgdo curricular.

No encontro de capacitagdo em servigo, realizado em agosto de
2002, sob a orienta¢do de um dos assessores, foram registrados os seguintes
comentdrios dos professores do 3° ciclo:

“Eu sou contra a cultura da nota, da reprovagdo. Ndo foi fdcil para nés romper
com essa l6gica e até hoje somos punidos pelos pais e pela comunidade pela nossa
proposta alternativa. Queremos que o nosso aluno tenha uma outra relagdo com o
conhecimento.” (Prof. James, Geografia, EMAM)

“Jd hd algum tempo nds estamos trabalhando muito tentando descobrir e aprender
formas de lidar com esse aluno que apresenta necessidades de acompanhamento em
muitas dimensdes. O estudo de caso que fizemos, ajudou a entender a histéria de
vida desse aluno. A avaliacdo mudou. E processual. A intervencio tem sido uma
forma de acompanhar esse aluno. Mas, ainda temos muito que avangar.” (Prof®
Sonia, Ciéncias, EMAM)

“Eu jd estou aqui na EMAM hd algum tempo e posso dizer que o que sustenta a
nossa prdtica é o trabalho coletivo. E muito bom trabalhar aqui. No 3° ciclo vocé vé
que o grupo estd sintonizado. Quer fazer o melhor. Estamos preocupados com a
formacgdo do aluno, entdo a proposta plural coincidiu com nossos objetivos. Temos
discutido muito e procurado mostrar para o aluno que ele tem que estudar para
aprender e ndo para fazer prova ou passar de ano. Aqui na escola quem estuda,
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estuda pra wvaler. Em geral, eles também wvalorizam todas as atividades
independente da nota. O desafio é mobilizar os que ndo querem porque em casa eles
ndo estudam. Fazem porque cobramos.” (Prof® Marlene, Educacdo Artistica,
EMAM)

O que levaria um professor do 3° ciclo a se posicionar com firmeza
contra o modelo de avaliagdo classificatério? Percebi que o trabalho
coletivo e as reflexdes realizadas pelos professores, no coletivo do trabalho
sobre a prética docente de avaliagdo, provocaram amadurecimento,
percepgdo de que o modelo de avaliagdo classificatério ndo contribui, de
fato, para a real aprendizagem dos alunos e, portanto, buscavam, nos
espagos-tempos coletivos, novas formas de desenvolvimento do fazer
pedagogico.

Concluindo, os docentes acreditavam numa avaliagdo com cardter
formador, diagndstico e qualitativo. O processo de avaliagdo foi subsidiado
por instrumentos diversos que foram utilizados cotidianamente com o
objetivo de diagnosticar o desempenho dos alunos ante o processo de
ensino-aprendizagem, abrangendo as vdrias dimensdes de formagdo
(cognitiva, sociocultural, afetiva-emocional e corporal). Mas o que ainda
consideravam como principal avango era a pratica coletiva da avaliacdo.
Ela garantia que os principios e intenc¢des definidos coletivamente fossem
respeitados, garantindo também a pluralidade de anélises sobre o processo
educativo.

3.1 Construgdo Coletiva dos Instrumentos de Avaliagio

No que diz respeito as formas e instrumentos de avaliacdo adotados
pela EMLF, acompanhei, por meio da observagdo participante, reunides de
professores do 3° ciclo, atividades em sala de aula e conselhos de classe.
Além disso, examinei fichas e instrumentos construidos pela escola. As
atividades relativas ao processo de avaliagdo culminaram com a
socializacdo dos resultados obtidos no final da primeira etapa de 2002, nas
reunides de conselhos de classe’.

Com relagdo a ficha de registro da avaliagdo, verifiquei que os
docentes do 3° ciclo, ap6s estudos e reflexdes, redigiram a ficha de
avaliagdo. Essa ficha de avaliagdo continha, ainda, a descri¢do dos objetivos

9 Participaram dos conselhos de classe: alunos, pais e/ou responsdveis pelos alunos,
professores da turma, coordenadores de ciclo e direcdo. Nesse espago coletivo, os
professores apresentaram aos pais e alunos os registros realizados durante a etapa.
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pretendidos para o 3° ciclo e foi definida pelos professores em encontro de
areas.

Em seu projeto pedagdgico, os docentes definiram que a avaliacdo
deveria ser continua e descritiva, com registro em duas etapas: uma no
primeiro semestre e outra no segundo. E mais: o professor deveria usar
regularmente o Caderno da Turma para registrar o desempenho do aluno;
registro sucinto sobre cada aluno a cargo do professor-referéncia. Além
disso, deveriam preencher a ficha oficial de avaliacdo do aluno no final do
ciclo e incluir o tema avaliacio nos encontros de formagdo em servico.

O modelo de ficha de avaliagdo utilizado pela EMLF destacou, como
elemento a ser avaliado, a auto-avaliagdo escrita. Nesse momento, o aluno
avaliou suas atitudes considerando: o comportamento nas dependéncias da
escola; o cumprimento dos deveres escolares; os objetivos propostos para
cada disciplina e, ainda, espaco em branco para livre manifestacdo do
aluno. A ficha de avaliagio do aluno contemplou os seguintes itens:
convivéncia em sala de aula; envolvimento no processo pedagogico e
postura no processo de construgdo de conhecimento.

Na EMAM, o trabalho coletivo apresentou-se como um caminho
que facilitava a construgdo de préticas de avaliacdo. Participaram desse
trabalho ndo s6 o coletivo de professores, mas também os demais
segmentos que interagiram com toda a comunidade escolar. Era uma
prética que buscava se consolidar no cotidiano da escola. Nessa escola, a
ficha de avaliacdo dos alunos contemplou os seguintes itens: socializagdo
do aluno e suas intera¢des no grupo, no trabalho pedagégico e nas dreas de
conhecimento; organizacdo da vida escolar e do trabalho pedagdgico. A
partir desses critérios, os professores avaliavam o aluno a fim de identificar
se ele alcancara todos os objetivos, se alcancara parcialmente ou ndo
alcancara os objetivos propostos.

Assim, os professores investiram no trabalho coletivo porque
consideraram essencial reservar um tempo para a construgdo de praticas
docentes de avaliagdo. Esses tempos escolares foram, portanto, construidos
pela presenca e agdo significativa dos sujeitos que constituiram a instituigdo
escolar.

No que diz respeito as formas e instrumentos de avaliagdo
adotados, tanto pela EMAM como pela EMLF, tomei conhecimento deles
na condi¢do de observadora participante, acompanhando reunides de
professores, atividades didéticas nas salas de aula e conselhos de classe.
Também examinei fichas e instrumentos construidos pela escola, relativos
as atividades propostas no processo de avaliagdo que culminaram com a
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socializacdo dos resultados obtidos no primeiro semestre de 2002, nas
reunides de conselho de classe.

Amaral (2002, p. 6) destaca o “carater integrante da avaliacdo em
toda a proposta, vinculado diretamente ao processo ensino-aprendizagem e
a adocgao diferenciada de instrumentos” [...]. Para concretizar a dimensao
continua da avaliacdo, faz-se necessario lancar mdo de novos
procedimentos e instrumentos de avaliagdo: observacdo (acompanhada de
cuidadoso registro em fichas especialmente construidas), entrevistas e
conversas informais, testes, provas e trabalhos (individuais e em grupo),
portfélios e auto-avaliacao.

Com relagdo as fichas de registros de avaliagdes, elas foram
reconstruidas pelos professores. Uma das fichas elaboradas pelo grupo de
professores da escola traz o perfil da turma, as informagdes referentes ao
desempenho da turma como um todo, as caracteristicas bésicas e a auto-
avaliagdo dos alunos. Apresenta, também, uma relagdo dos objetivos dos
professores. Além desses objetivos gerais, inclui também os objetivos do
professor com determinada turma em determinada etapa, a relacdo dos
contetdos trabalhados nos projetos, os demais contetidos desenvolvidos e
aspectos acerca da socializa¢do do aluno.

Parece-me importante apresentar modelos de avalia¢des de alunos
realizados pelos professores na EMLF:

“A avaliagdo da 17 etapa da aluna mostra que alcangou com eficiéncia os objetivos
propostos em: Educagdo Fisica. A aluna apresentou grandes dificuldades no
processo ensino-aprendizagem necessitando de tratamento mais individualizado
por parte dos professores em: Portugués, Inglés, Matemdtica, Ciéncias, Geografia,
Histéria. Apesar disso, tem demonstrado esforco. Quanto a convivéncia em sala de
aula: ouve e respeita as opinides dos colegas e professores. Quanto ao envolvimento
no processo pedagdgico: consegue realizar as atividades propostas com
dificuldades, é freqiiente, cumpre os hordrios estabelecidos pela escola, nem sempre
entrega as tarefas no tempo estipulado. Estabelece relagdes entre as informagdes
estudadas. Utiliza a prdtica de observagdo e descricdo. E capaz de organizar
sinteses orais.” (Avaliacdo de H. A. R., 1° ano, 3° ciclo)

“A avaliagdo da 17 etapa do aluno mostra que alcangou com eficiéncia os objetivos
propostos em: Portugués, Inglés, Matemdtica, Ciéncias, Geografia, Historia, Arte,
Filosofia e Educagdo Fisica. O aluno ndo apresentou dificuldades no processo
ensino aprendizagem. Com relagdo a convivéncia com o grupo, o aluno respeita as
opinides, sabe ouvir e participa produtivamente nas atividades e ainda contribui
para o crescimento da turma. Quanto a convivéncia em sala de aula: ouve e
respeita as opinides dos colegas e professores. Consegue se posicionar perante o
grupo, colabora com o crescimento e funcionamento do trabalho. Quanto ao
envolvimento no processo pedagdgico: realiza as atividades propostas, é freqiiente,

Estudos em Avaliagdo Educacional, v. 16, n. 32, jul./dez. 2005 132



cumpre os hordrios estabelecidos pela escola, entrega as tarefas no tempo
estipulado, organiza e realiza trabalhos individuais com iniciativa e organizagio.
Quanto ao processo de construgdo do conhecimento: formula questdes sobre o
objeto do conhecimento a ser investigado, identifica diferentes fontes de informagio
(livros, filmes, documentos, jornais, revistas, enciclopédias, etc); utiliza as prdticas
de: observagio, descrigio e sintese; constrdi novo sentido e referéncias a partir das
informagoes trabalhadas. Estabelece relacdes entre as informacdes estudadas. E
capaz de organizar sinteses orais, escritas e desenhadas.” (Avaliagdo de M.A.N.,
2° ano, 3° ciclo)

Coerentes com essa proposta, os professores do 3° ciclo também

adotaram o Caderno da Turma, que abrangia essa perspectiva. Esse
caderno era considerado um instrumento capaz de auxiliar o professor no
processo de avaliacdo e de registro do desempenho do aluno. Assim, ele
poderia acompanhar a evolugdo do aluno, identificando progressos,
desafios, entre outros. Além disso, explicitava o papel da avaliagdio como
impulsionadora da aprendizagem.

Outras avaliagdes de alunos descritas pelos professores da EMAM:

“Nessa etapa foram trabalhados: medicamento genérico e similar; efeito estufa e
camada de ozbnio; origem dos seres vivos; diferenca e semelhanga entre os seres
vivos; classificagdo dos seres vivos. O aluno ndo se envolveu com os temas por isso
obteve pequeno aproveitamento. Tem condigdes de desenvolver mais na proxima
etapa.” (Avaliagdo de Desempenho de H. B. O., 1° ano, 3° ciclo, Ciéncias)

“A aluna compreende o modo de vida da Europa Ocidental entre os séculos V e
XV. Identifica esse periodo histérico com as propriedades que buscavam sua auto-
suficiéncia. A aluna é capaz de compreender a causa da concentragdo das familias
no campo na maior parte desse periodo conhecido como Idade Média. E capaz de
reconhecer e identificar as fungdes dos principais atores sociais (senhores feudais,
clero, cavaleiro e camponeses) daquele periodo histérico. A aluna consegue
comparar a Idade Média com a nossa época, estabelecendo as semelhancas e
diferencas. Portanto, a aluna atingiu os objetivos propostos para esse periodo
letivo. E aplicada, tem excelente relacionamento com os colegas e professores.”
(Avaliagdo de Desempenho de M. O. G., 1° ano, 3° ciclo, Histéria)

“A aluna compreende a proposta de trabalho orientada em Lingua Portuguesa.
Interpreta, 16 e produz textos narrativos e descritivos de géneros variados com
coeréncia e coesio. Quanto a linguagem oral expressa suas idéias, sentimentos e
seu ponto de vista. Na produgio de texto melhorou o uso das normas ortogrdficas.
Analisa e identifica os atos de comunicagdo, traduz e diferencia mensagens de
codigos verbal e ndo-verbal. Identifica emissor, receptor, cdigo e mensagem e as
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caracteristicas de jogral. Atingiu os objetivos propostos para esta etapa. Tem 6timo
relacionamento com os colegas e professores, além de muito interesse pelo estudo.”
(Avaliagdo de Desempenho de S. O. C., 1° ano, 3° ciclo, Lingua Portuguesa)

Assim, ao longo da pesquisa, utilizei esses documentos: o Caderno
da Turma e a Ficha Individual. Sdo documentos que contém dados
importantes a respeito da trajetéria escolar dos adolescentes. Sao
desencadeadores de aprendizagens tanto para os alunos como para o
professor. Por meio deles, o aluno toma consciéncia da prépria
aprendizagem, reconhece suas dificuldades com a ajuda do professor e
pode procurar caminhos para superé-las. Ja o professor obtém informagdes
sobre o processo de aprendizagem de seus alunos tornando a avaliagdo um
instrumento de aprendizagem. Como instrumento de investigacao didética
traz informagdes que o auxilia na reflexdo sobre o ensino e, se necessério,
ele podera reorganiza-lo.

3.2 Procedimentos de Avaliacdao Adotados pelos Professores

Nas escolas pesquisadas, os professores adotaram as seguintes
categorias para avaliar os alunos: a aprendizagem de conceitos, a utilizagdo
de procedimentos, o progresso obtido nas aprendizagens instrumentais, a
atitude diante do trabalho, os aspectos formais de apresentacdo dos
trabalhos, a apreciagdo geral de cada aluno em rela¢do a sua auto-avaliagdo
e sua atitude com os colegas da turma e com os professores.

A seguir alguns registros sobre avaliagdo dos alunos da EMLF,
realizados pelos professores no final da 1% etapa:

“A avaliagido da 1" etapa do aluno mostra que ele alcangou com eficiéncia os
objetivos propostos em todas as disciplinas. E considerado um aluno aplicado.
Quanto a convivéncia em sala de aula: ouve e respeita as opinides do grupo.
Consegue se posicionar perante o grupo. Colabora com o funcionamento das
atividades. Quanto ao envolvimento no processo pedagogico: realiza as atividades
propostas, é freqiiente, cumpre os hordrios estabelecidos pela escola. No processo de
construgdo do conhecimento identifica diferentes fontes de informagdo (livros,
filmes, documentos, jornais, revistas, etc). Utiliza as prdticas de observagdo,
descrigdo e organiza sinteses orais, escritas e desenhadas.” (Avaliacdo de A. R.
A., 1° ano, 3° ciclo)

“A avaliagdo da 1" etapa do aluno mostra que alcangou com eficiéncia os objetivos
propostos em: Artes, Educagdo Fisica e Filosofia. O aluno apresentou dificuldades
no  processo  ensino-aprendizagem, mnecessitando de  tratamento  mais
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individualizado por parte dos professores em: Matemdtica, Portugués, Historia e
Geografia. Se evitar faltar as aulas, o aluno pode melhorar seu desempenho.
Quanto a convivéncia em sala de aula: ouve e respeita as opinides do grupo. Sobre
o seu envolvimento no processo pedagdgico: nem sempre realiza as atividades
propostas, é infreqiiente, nido cumpre os hordrios estabelecidos pela escola, ndo
revela iniciativa nos trabalhos em grupo. No processo de construcio do
conhecimento o aluno identifica diferentes fontes de informagio e é capaz de
organizar boas sinteses desenhadas.” (Avaliagdo de E. O. S., 3° ano, 3° ciclo)

Vale ressaltar que a interpretacdo do desempenho dos alunos nas
duas escolas era realizada analisando-se os diversos registros dos
resultados da aprendizagem, tornando-a mais qualitativa e abolindo o
sistema de medidas. Portanto, os procedimentos de registros eram mais
descritivos, centrados nos aspectos qualitativos da aprendizagem.

Alguns exemplos de registros de avaliacdo realizados pelos
professores da EMAM:

“A aluna compreende a proposta de trabalho orientada em Lingua Portuguesa,
com alguma dificuldade. Demonstra certa dificuldade na interpretacio e produgio
de textos orais, escritos, narrativos, descritivos e dissertativos em se tratando de
coeréncia e coesio. Estd aprendendo a utilizar a lingua materna no que se refere
aos sinais de pontuagio e ortografia. Com alguma dificuldade, diferencia
linguagem conotativa de denotativa, identifica, reconhece e compreende o uso das
figuras de linguagem. Relaciona ritmo, verso e organizagio de um poema,
reconhece o verso, a estrofe, soneto e rima. Posiciona-se frente a importincia da
literatura de cordel. Atingiu os objetivos propostos nesta etapa, parcialmente.”
(Avaliagdo de Desempenho de P.M.S., 3° ano, 3° ciclo, Lingua Portuguesa)

“A avaliagdo do aluno atesta que ele apresenta dificuldades em identificar algumas
caracteristicas da Primeira Repiiblica Brasileira. Compreende a influéncia dos
grandes latifundidrios no Estado republicano, no final do século XIX e inicio do
século XX. O aluno identifica com dificuldade o revezamento de mineiros e
paulistas nos primeiros anos da Repuiblica (1889-1930) e suas causas. Apresenta
dificuldades para relacionar as condigbes sociais da maior parte dos brasileiros,
com os diversos movimentos sociais (Revolta da Vacina, Revolta da Chibata, O
Contestado) que eclodiram nesse periodo. Tem condigdes de se empenhar mais e
estabelecer relagdes comparativas entre a Repiiblica Velha e a atual. O aluno
encontra-se em processo de aquisi¢do de conhecimentos histéricos proposto para
esse periodo. Pelo seu perfil em sala de aula pode ter melhores resultados. Quanto
ao relacionamento é um bom aluno.” (Avaliagio de Desempenho de R. O. A., 3°
ano, 3° ciclo, Histéria)

A constatagdo de que os professores optaram por esse novo modelo
de avaliagdo evidencia altera¢des significativas no processo de avaliagdo.
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Mas nem todos os pais as aceitaram tranqiiilamente. Em seus relatos, os
professores mencionaram a dificuldade de alguns pais compreenderem a
linguagem dos registros e as informagdes sobre a trajetéria dos alunos. Tal
situagdo demonstra que os professores deveriam se empenhar, dialogando
com os pais, em especial, os pais analfabetos e semi-analfabetos,
estabelecendo contatos mais freqiientes com as familias a fim de criar
relacdo de parceria no desenvolvimento do projeto pedagégico da escola.

E importante destacar que os docentes elaboraram esses registros,
cuja funcdo foi a de reorientar o trabalho pedagégico e, assim, justificavam
o seu preenchimento. Nesses registros, documentavam a vida do aluno na
escola; trocavam informagdes entre eles para aprimorar a pratica
pedagogica em sala de aula; delimitavam, com precisao, os progressos dos
alunos, os desafios, as necessidades e as estratégias de intervencao.

Afinal, com o empenho dos professores, mudangas nesse sentido
ocorreram  gradativamente. Alguns professores avangaram mais
rapidamente no processo. Outros revelaram inseguranga e até mesmo
resisténcia. Permaneceu, portanto, o desafio — provocar, no aluno, uma
nova maneira de se relacionar com o trabalho escolar, dentro e fora da sala
de aula, adquirindo novos conhecimentos de forma continua e novo
sentido para a aprendizagem, jd que haviam desaparecido os indicativos de
controle nas rela¢des pedagdgicas expressos pela nota e pela reprovacao.

4 TECENDO SABERES DOCENTES: OS PROFESSORES SE
FORMAM NAS PRATICAS DE AVALIACAO

No cotidiano escolar, o professor é desafiado a desenvolver,
progressivamente, saberes oriundos do préprio processo de trabalho. E é
exatamente o desenvolvimento desses saberes que exige do professor
tempo, prética, experiéncia, etc. Identificou-se, portanto, nas escolas
analisadas, as relagdes entre o tempo, a pratica e a aprendizagem dos
saberes adquiridos pelos professores que atuam no ensino fundamental.
Em outras palavras, esse trabalho pretendeu averiguar se esses saberes,
oriundos da prépria pratica do professor, sdo empregados na prética
cotidiana da sala de aula para resolver os desafios presentes no exercicio
profissional dando sentido as situagdes de trabalho que lhes sdo préprias.

Sobre os saberes da prética, assim se manifestaram os professores:

“Estamos estudando sobre curriculo, avaliagio, projeto pedagdgico tudo isso pra
ver se a gente melhora o trabalho na escola. Queremos ter uma linha de trabalho
nossa.” (Prof® Narla, Historia, 3° ciclo, EMAM)
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“Vejo que nesse novo modelo de avaliacio, acompanhar o aluno é fundamental. E
processo [...] é isso, é a gente olhar no dia-a-dia, em todas as tarefas que o aluno
faz, saber como ele vai. Conhecer o aluno, nds conhecemos. Falta é tempo para agir.
Mais intervengdo em sala de aula e fora dela.” (Prof. Gildo, Matematica, 3°
ciclo, EMAM)

“Eu mudei o meu jeito de avaliar. Estou aprendendo a questionar o meu trabalho.
Antes quando o aluno tirava nota baixa a culpa era dele. Nio estudou. Agora, nés
estamos procurando utilizar diversas formas para esse aluno aprender.” (Prof®
Edna, Geografia, 1° ano, EMLF)

“De tanto a gente pensar sobre a pritica, partilhar nossos sucessos e anguistias nds
estamos aprendendo a lidar com esse aluno. Mudou muita coisa: a forma da gente
olhar para o aluno, a forma da gente ensinar, a forma da gente avaliar, também.”
(Prof® Amélia, Educacéo Fisica e Histéria, 1°ano, EMLF)

Dentro dessa perspectiva, reflexdo e processo passaram a constituir,
nos ultimos anos, o eixo de uma nova tendéncia na formacgdo considerada
como meio de construgdo de saberes e identidade profissional. O trabalho
coletivo estimula uma visdo critico-reflexiva, fornece aos professores os
meios para desenvolver pensamento autéonomo e facilita as dindmicas de
autoformacdo participada. Estar em formacgdo implica um investimento
pessoal, um trabalho livre e criativo com vistas a constru¢do de uma
identidade, que é também uma identidade profissional.

No caso deste estudo, percebeu-se o professor como mobilizador de
saberes profissionais em sua trajetéria. Ele construia e reconstruia seus
conhecimentos em diferentes contextos e tempos, conforme os desafios da
prética docente.

Depoimento de uma professora da EMLF:

“Tem hora que eu me pergunto como conseguimos trabalhar com essa turma? Eles
vieram do 2° ciclo com muitos desafios a serem superados. Ndo fomos preparados
para tanto [...] Fomos adquirindo um saber para enfrentar esses problemas na
prdtica, no agrupamento de professores um colaborava com o outro. E hoje, vejo
que valeu a pena [...].” (Prof* Marta, Portugués, Educacdo Artistica e Filosofia, 2°
ano, 3° ciclo)

Outro professor da EMLF também falou sobre os saberes tecidos na
pratica:

“Tem sido desafiante o trabalho no 3° ciclo porque temos que recriar formas para
atingir o aluno, desenvolver habilidades de leitura, escrita e raciocinio, além de
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trabalhar com atitudes, despertar esse adolescente para o exercicio da cidadania.
Tudo isso vem exigindo muito de nds professores. O que conseguimos fazer é fruto
de uma articulagio coletiva e compromisso pessoal de muitos.” (Prof. Daniel,
Matematica e Filosofia, 1° ano, 3° ciclo)

Como atestam esses depoimentos, os saberes profissionais dos
professores revelam-se, portanto, plurais, heterogéneos, pois trazem a tona,
no préprio exercicio do trabalho, conhecimentos e manifesta¢des do saber-
fazer e do saber-ser bastante diversificados, provenientes de fontes variadas.
Vdrios autores tentaram ordenar essa diversidade, propondo classificagdes
ou tipologias relativas ao saberes dos professores: Raymond (1993),
Gauthier (1998), Martins (1998) e Tardif (2002).

Prosseguindo o estudo da formacdo no cotidiano das escolas, a
proposta girava em torno de estudos que ajudavam na discussdo das
possiveis causas do fracasso escolar. Assim, eram propostos temas que
possibilitavam a reflexdo da prética pedagégica no 3° ciclo, ou seja,
curriculo, intervencdo, avaliacdo formativa, entre outros. Também os
docentes se agrupavam por ciclos e estabeleciam uma dindmica de relato e
estudo dos casos de alunos. Outra estratégia utilizada era a troca de
experiéncias, que criava um clima de confianca entre pares e
coordenadores. Os professores avaliavam, com freqiiéncia, o0s
encaminhamentos com vistas a avangar no processo formativo e aprimorar
o desempenho pessoal e coletivo no trabalho com os alunos.

Depoimentos dos professores confirmam tais colocagdes:

“Quando comegamos a desenvolver o projeto de intervengdo pedagdgica
percebemos que tinhamos que partir para o estudo de caso dos alunos para
entender melhor o porqué de tais comportamentos e atitudes, e mesmo para
perceber melhor por onde poderiamos comegar o trabalho. Essas informagoes sio
foram socializadas no coletivo e contribuiram muito na definicdo das estratégias de
ensino.” (Prof. Gildo, Matematica, 3° ciclo, EMAM)

“Antes avalidvamos para dar notas. Aprovar ou reprovar. Agora, com o modelo
formativo, avaliamos para saber o que o aluno aprendeu e o que precisa melhorar.”
(Prof® Isaura, Matematica e Filosofia, 1° ano, EMLF)

“Eu penso que a avaliagdo formativa traz um novo jeito da gente olhar o aluno. O
professor tem mais trabalho, mas os registros ajudam muito.” (Prof® Regina,
Ciéncias e Educacao Artistica, 1° ano, EMLF)

Este estudo, ainda identificou que a fungdo do docente e os
processos de sua formagdo e desenvolvimento profissional sdo
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considerados em relagdo aos diferentes modos de conceber a prética
educativa. Essa pratica fundamenta-se no pressuposto de que o ensino é
uma atividade complexa que se desenvolve em cendrios singulares,
claramente determinados pelo contexto, com resultados, em grande parte,
imprevisiveis e carregados de conflitos de valores que requerem opgdes
éticas e politicas.

E o professor, diante dos desafios, orientard sua prética,
prioritariamente, na aprendizagem da prépria pratica, para a prética e a
partir da prética. Por meio da experiéncia, os docentes se formam e
adquirem sabedoria que requer a intervencdo criativa e adaptada as
circunstancias singulares da prética docente de avaliagdo.

O enfoque reflexivo da prética parte do reconhecimento da
necessidade de se analisar o que realmente fazem os professores quando
enfrentam problemas complexos na sala de aula. Dai as questdes: o que
fazem os professores para compreender os problemas e como utilizam o
conhecimento cientifico e sua capacidade intelectual? Como enfrentam
situag¢des incertas e desconhecidas? Como elaboram e modificam rotinas,
experimentam hipdéteses de trabalho, utilizam técnicas, instrumentos e
materiais conhecidos? E como recriam estratégias e renovam
procedimentos de avaliagdo.

Essa habilidade ou conhecimento pratico é analisado em
profundidade por Schon como um processo de reflexdo na agdo ou como
um dialogo reflexivo com a situagdo problemdtica concreta. Nao se pode
compreender a atividade eficaz do professor quando enfrenta os problemas
singulares, complexos, incertos e conflitantes da aula se ndo se entendem
esses processos de reflexdo na acdo. Alids, Schon oferece uma contribuicdo
importante para o estudo do saber dos professores. Segundo ele, os
professores criam um conhecimento especifico e ligado a acdo, que s6é pode
ser adquirido pelo contato com a préatica. E um conhecimento pessoal,
tacito e ndo sistemadtico, espontaneo, intuitivo, experimental, cotidiano.

Nessa perspectiva, Schon (1992) defende a reflexdo dos professores
na e sobre a sua pritica. Ressalta a idéia de um practicum reflexivo, ou seja, um
espago de formagdo em que o professor tenha oportunidades de refletir
constantemente sobre os problemas e a dindmica postos pela sua atuagdo
cotidiana. Ao propor uma epistemologia da pratica, Schon (1992) apresenta
conceitos inerentes a nova concepcdo de pratica profissional, para a
constitui¢do do pensamento prético do professor: o conhecimento-na-agio, a
reflexdo-na-agdo e a reflexdo-sobre-a-agio e sobre-a-reflexdo-na-agao.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa realizada evidenciou que os docentes do 3° ciclo
produziam saberes por meio dos quais compreendiam e interpretavam sua
préatica. Esses saberes, em contrapartida, faziam com que eles se
distanciassem dos saberes adquiridos fora dessa pratica (Tardif, Lessard e
Lahaye, 1991).

De fato, quando se interrogou o professor sobre seus saberes e sua
relacdo com esses saberes, ele priorizou, a partir de categorias de seu
discurso, os saberes denominados praticos ou da experiéncia. O que
caracteriza, de um modo global, esses saberes praticos ou da experiéncia é
o fato de se originarem da prética cotidiana da profissdo e serem por ela
validados.

Cotidianamente, os professores partilhavam, uns com os outros,
seus saberes mediante as atividades que produziam, modos de fazer e de
organizar a sala de aula, de preparar atividades de intervencdo e de
avaliagdo processual, etc. Trocavam informagdes sobre os alunos e
dividiam um saber préatico sobre sua atuagao.

Quanto a questdo referente a relacdo entre o desafio da
implementagdo da avaliacdo formativa e o desenvolvimento de um projeto
de formacéo no cotidiano do trabalho escolar, a pesquisa evidenciou que as
discussdes realizadas pelos professores nos encontros de capacitagdo os
ajudaram a refletir sobre a pratica docente de avaliagdo formativa. Os
professores das duas escolas tiveram oportunidade de rever concepgdes de
curriculo, docéncia e avaliagdo. Os docentes com mais tempo de magistério,
em geral, ndo tiveram acesso as novas propostas pedagégicas. E mesmo os
formados mais recentemente julgavam ter limites tedrico-praticos no
tratamento desses temas. Em diversos depoimentos relataram que estavam
utilizando os espacos-tempos coletivos para aprender a lidar com o aluno
do 3° ciclo e promover o processo de ensino-aprendizagem.

Em seu PPP, os professores assumiram o desafio de implementar
uma nova pratica docente de avaliagdo formativa, proposta pela Escola
Plural e legitimada pelo coletivo da escola. Nesse sentido, percebeu-se que
o estudo, a assessoria e o acompanhamento dos professores em relagdo a
avaliagdo foram substanciais para promover mudanga significativa em sua
postura: sentiram-se mais seguros e mobilizados no acompanhamento
sistematico do aluno durante o processo; conseguiram elaborar alguns
instrumentos, observar, coletar e registrar maiores informagdes sobre os
alunos; passaram a fazer uma anélise mais ampla do desenvolvimento do
aluno ndo enfatizando tanto os resultados das provas, mas diversificando
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os instrumentos; puderam ter outras percepcdes sobre a sua préatica
pedagdgica. Passaram a identificar e a retomar, também, os contetidos em
que os alunos evidenciavam necessidade de maior interven¢do ou mesmo
de mudanga de estratégia didatica.

Além disso, buscavam auxilio entre eles quando tinham dtvidas na
elaboracdo dos instrumentos, os quais, gradativamente, melhoravam a
qualidade do ensino. Alguns ja questionavam a sua pratica quando ndo
obtinham um bom desempenho do aluno, fazendo sua auto-avaliacdo e
propondo ao aluno que também avaliasse seu desempenho. A maioria dos
professores demonstrou predisposi¢do para continuar aperfeicoando sua
prética com a convic¢do de que, entdo, melhoraria o desempenho de seus
alunos.

A prética de avaliagdo, construida pelos professores das duas
escolas, indicou que o projeto de formacdo docente requer processo e
realizagdo no cotidiano do trabalho. Por conseguinte, ele sera visivel se
houver desejo efetivo de participar dele, ou melhor dizendo, vontade
politica para efetuar mudangas, pois a formagdo continuada requer
planejamento, acompanhamento qualificado de professores que atuem
como interlocutores, podendo assessorar os docentes em suas buscas e
desafios.

Destaca-se af a necessidade de repensar a estratégia de promog¢ao de
cursos que polarizam alguns poucos professores em determinados locais,
externos as escolas, substituindo-a por estratégias de formacdo nos espagos-
tempos pedagdgicos. Desse modo, deve-se ampliar as oportunidades de
participacdo dos professores, pois o contexto escolar demanda a formacao
no cotidiano do trabalho, porque esse é o tipo de formagdo que interessa ao
conjunto dos professores e sobre o qual as escolas podem ter controle, para
melhorar a qualidade do ensino. Nesses espagos-tempos pedagodgicos, a
adogdo de um projeto de formagdo do tipo interativo-reflexivo inclui as
propostas de formagao cujos modelos se organizam em torno da resolugao
de problemas do cotidiano do professor, o que é feito com a ajuda mutua
dos colegas e de assessores que atuam como interlocutores nas discussdes.

Concluindo, praticas de formacdo que tomem como referéncia as
dimensdes coletivas contribuem para a emancipagdo profissional e para a
consolidagdo de uma profissdo que é autdbnoma na producdo dos seus
saberes e dos seus valores. A formagdo, como um processo dindmico e com
possibilidades de aperfeicoamento crescente, pode ser entendida, também,
como um processo continuo. Nesse sentido, a prética profissional pode ser
concebida como elemento constitutivo da formacdo continuada dos
profissionais.
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Recuperam-se, nesse processo, trés aspectos considerados essenciais
a formagdo do professor, nos tempos atuais: a importancia do espago da
escola e da cultura escolar como instancias mediadoras das relagdes entre a
escola e a sociedade; a importancia dos saberes pedagégicos gerados no
cotidiano das praticas escolares e as suas relagdes com os varios campos de
conhecimentos que compdem as areas de formacdo bésica da educagdo de
todo cidaddo; o entendimento de que o professor é também, e sobretudo,
um profissional reflexivo, que, cada vez mais, é desafiado a transformar as
préticas docentes de avaliagdo garantindo as criangas e adolescentes o
direito a educagdo e o sucesso escolar.
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