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UMA BREVE APRESENTACAO

A memoria exerce um papel essencial na constituicao da
identidade e na formagao do olhar que langammos sobre o mundo.
As lembrangas que acumulamos ao longo da vida ndo apenas
preservam experiéncias passadas, mas influenciam ativamente
nossas atitudes, interpretagdes e formas de nos relacionarmos com
a realidade presente. Compreender esse processo ¢ fundamental
para entender como construimos sentidos a partir daquilo que
vivemos.

Igualmente, usar narrativas como instrumento de formacao de
professores tem sido um expediente bem sucedido. Nao basta dizer
que o professor tem de ensinar partindo das experiéncias do aluno
se 0s programas que pensam sua formacdo nao os colocarem,
também, como sujeitos de sua prépria histéria. Da mesma forma,
provocar que ele organize narrativas destas referéncias é fazé-lo
viver um processo profundamente pedagogico, onde sua condigao
existencial é o ponto de partida para a construgdo de seu
desempenho na vida e na profissao (Cunha, 1997).

Com isso, o que estd em destaque nesse enfoque tedrico-
metodoldgico, é a compreensao de que a vida que vivemos,
pensamos e narramos coloca em movimento questdes individuais
e coletivas que, imbricadas, favorecem a mudanga, a
transformacado. Nessa perspectiva, trabalhar com as narrativas tem
o proposito de fazer a pessoa tornar-se visivel para ela mesma.

O sistema social conscientemente envolve as pessoas numa
espiral de agao sem reflexdao. Fazemos as coisas porque todos
fazem, porque nos disseram que assim € que se age, porque a midia
estimula e os padrdes sociais aplaudem. Portanto, através da
narrativa descobrimos os significados que atribuimos aos fatos que
vivemos e, assim, vamos reconstruindo a compreensao que temos
de nds mesmos. Essa reflexdao, “é um olhar para dentro, um



revisitar da vida em suas multiplas rela¢des, tanto para andlise dos
percursos pessoais como profissionais” (Braganga, 2012, p. 89).

Dito isso, a trajetoria da pesquisa qualitativa confirma o fato
de que tanto o relato da realidade produz a histéria como ele
mesmo produz a realidade. As pessoas vao contando suas
experiéncias, crengas e expectativas e, a0 mesmo tempo, vao
anunciando novas possibilidades, intengdes e projetos. As vezes,
torna-se até dificil separar o vivido do que estd por viver.
Experiéncia e narrativa se imbricam e se tornam parte da expressao
de vida de um sujeito. E por isso que se pode afirmar que a escrita
sobre uma realidade pode afetar esta mesma realidade, pois assim
como sao os pensamentos que orientam a agao racional, a narragao
conduzird ao desempenho de fatos vitais (Cunha, 1997).

Ademais, narrar experiéncias educativas permite nao apenas
compreender o percurso formativo de cada um, mas também
refletir sobre os desafios e potencialidades do processo educativo
como um todo. Assim, as lembrancas sao elementos vivos que, ao
serem revisitados, harmonizam nossa percepgao e atuagdo no
presente. Essa memodria torna-se instrumento de reflexao e
transformacdo, e a narrativa, como pratica formativa, contribui
para transformar experiéncias em conhecimento para repensarmos
modos outros de ensinar e aprender (Braganga, 2012; Cunha, 1997).

Referéncia

BRAGANCA, Inés Ferreira de Souza. Historias de vida e
formacao de professores: didlogos entre Brasil e Portugal. Rio de
Janeiro: Eduerj, 2012.

CUNHA, Maria Isabel da. Conta-me agora! As narrativas como
alternativas pedagdgicas na pesquisa e no ensino. R. Fac. Educ,
Sao Paulo, v.23, n.1/2, p.185-195, jan./dez. 1997.
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PREFACIO

UMA ABERTURA SEM CONCLUSAO:
compartilhando experiéncia, inspiragoes e
bastidores em narrativas

Professora Cyntia,

Decidi escrever este simples relato que nao tem como tnico
foco a ressignificacao da escrita, mas também uma dedicatoria do
que eu observei e aprendi ao longo de um semestre sendo aluna da
senhora na disciplina Avaliagao Educacional I.

Eu me encantei no primeiro dia de aula. Assim que entrei na
sala e a conheci, percebi que existia algo de diferente, algo que nao
tinha visto em nenhuma docente até o momento: o brilho do
Espirito Santo. Eu sei e a senhora também, que Ele é o tinico que
nos torna tao diferentes mesmo diante de pessoas com objetivos em
comum.

A primeira aula se iniciou e logo pude comprovar que a paixao
de ensinar estava no seu interior, pois ela transbordava em tudo
que fazia e falava. Pela primeira vez tive uma aula leve, onde as
pessoas poderiam comentar e se expressar sem medo de errar e
serem reprimidas por isso, 0 que tornava o clima agradavel do
inicio ao fim. O equilibrio desenvolvido pela senhora de ao mesmo
tempo nos dar essa abertura, ser uma aula leve e recheada de
conteudos fantdsticos, foi admirdvel. Nao me ache repetitiva de
dizer em todo momento que nunca tinha visto isso, porque
realmente, foi uma novidade. Aula recheada de mencgdes de
autores incriveis, foi inovador para mim. Os textos enriquecedores,
dignos de serem realmente encadernados e guardados para uso
proprio e estudo, sem falar no acolhimento que a senhora tinha
para conosco, em nos recepcionar e lembrar nosso nome.
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Sinceramente, se a senhora ainda se lembrar de mim, porque sei
que tera mais turmas pela frente, ficarei tao grata...porque eu nao
me esquecerei da senhora.

Confesso que esse semestre nao foi um dos mais tranquilos
para mim, mas quando ouvia suas palavras de motivacao e seu
proprio testemunho de vida que demonstravam a trajetoria de
renuincias, esfor¢os e persisténcia, logo despertava for¢a para
continuar mesmo sofrendo os impactos por ter todo o peso da
faculdade sobre mim. A verdade é que a senhora me ensinou,
mesmo indiretamente, que para ser diferente, eu precisaria fazer a
diferenca. O diferencial na senhora se resume em duas coisas, 0
Senhor Jesus e sua agao, é perceptivel isso para mim.

Como disse, muito atarefada, eu sinto por nao ter conseguido
entregar o melhor de mim, fazendo comentarios e lendo todos os
textos. Mas nao mudaria absolutamente nada se pudesse voltar no
tempo porque nao arriscaria perder a grande oportunidade que foi
ser sua aluna. Eu sei que nao sou capaz de expressar em palavras,
mas saiba que o impacto que a senhora trouxe para minha
formagao e vida pessoal foi imensuravel. Agrade¢o também por
puxar nossa orelha de vez em quando porque sei que o
compromisso que tem com sua profissao € muito importante, mas
saiba que a sua intengdo — para mim — foi de grande valia.

Por fim, quero registrar uma situacdo que ressignificou a
minha concepgao de escrita. Em uma das aulas foi proposto pela
senhora uma atividade de dialogar com o texto “Perspectivas da
Avaliagao da Aprendizagem na Contemporaneidade” com o filme
“O Triunfo”. Até o momento essa proposta nao foi uma surpresa
pois ja tinha familiaridade com tal escrita. No entanto, apds a
explicagao da proposta, o que veio logo em seguida me deixou um
tanto surpresa e indignada, devo confessar. A escrita teria que ser
amao! “Como assim escrever a mio?” “Isso ainda existe no meio de tanta
tecnologia?”

Essas foram as duas perguntas imediatas que minha mente
formulou ao ouvir sua exigéncia. Ora, meu tablet substituiu o meu
caderno ha muitos anos, escrever usando lapis e caneta nao era algo
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mais comum no meu cotidiano académico. Porém, nao tinha
escolha. Imprimi a folha de atividade achando muito estranho esse
ato, visto que a maioria dos professores exigem entrega virtual,
salvo raras excegoes. Observar aquelas linhas pretas me deixaram
com certo panico, pois estava acostumada com a tela em branco
esperando para ser digitada. Também precisei imprimir folhas a
mais porque errei algumas vezes quando comecei a escrever o
ensaio a mao.

Algo que percebi imediatamente foi a dificuldade de
raciocinar para escrever ao invés de digitar. Quando estou
teclando, se algo nao tem muita concordancia, é sé apertar um
botao que logo € apagado, mas na folha nao! Precisava fazer todo
um movimento para usar o corretivo e recomecar. Enfrentando esse
desafio que ja estava me desmotivando, achei melhor digitar para
depois escrever, e percebi que dessa maneira pude formular o que
estava pensando de maneira mais facilitada. Tenho plena
consciéncia que sou dependente desse recurso.

Enquanto escrevia na folha, sentia meu pulso doer como nao
doia a muito tempo. Parecia que a qualquer momento nao iria mais
aguentar segurar a fina e leve caneta azul que naquele momento
estava com um peso além do normal. Quando terminei, a primeira
coisa que notei foi a minha letra. Senti por um momento saudade
de vé-la daquela forma em um texto corrido, confesso.

Ressalto que nao é como se eu fosse uma pessoa super
tecnoldgica e que nao vé um papel hd anos, nao € isso. Na verdade,
€ bem o contrdrio. Recordo-me que meus pais diziam que eu desde
pequena seria escrituraria, pois com mais ou menos trés anos de
idade, gostava de sentar em formato de “m” no chao — desespero
das professoras do antigo Jardim de Infancia —, segurar uma
caneta maior que minhas maos e me concentrar em riscar toda a
folha branca do caderno enquanto fazia caras e bocas como se
estivesse assinando um documento importantissimo. Esse gosto
perpetuou a minha infancia e adolescéncia inteira até o Ensino
Superior. Quando me tornei adulta e entrei na universidade,
percebi que as aulas ndo me davam margem para fazer escritas a
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mao porque eram apenas verbalizadas, o que exigia de mim uma
escrita rapida para ndo perder nada do que tinha sido falado. Dessa
forma, precisei adquirir um tablet para ler os textos e também
digitar os ensaios. O que me ajudou demasiadamente, devo dizer.

Mas foi a partir daquela atividade que tudo mudou para mim.
Quando terminei, mesmo com dores, nao quis mais parar de
escrever em papel. Sentia que o tradicional ainda tinha seu valor.
Empolgada, comprei um caderno que me possibilitasse retirar as
folhas e posiciond-las onde quisesse e isso foi crucial na minha
transi¢ao. Hoje, me encontrei novamente e percebi que, de fato,
estava fazendo uso de recursos tecnologicos porque ja nado
lembrava mais da satisfagdo de escrever a mao e do impacto que é
de forma psicologica a diferenca de digitar e escrever. Minhas
anotacdes sdo feitas em caderno fisico, meus fichamentos da
mesma forma e sigo com essa pratica ansiando as aulas para
escrever mais. Antes era uma pratica esquecida, mas hoje faz parte
da minha formacao e de quem eu sou.

Sendo assim, quero agradecé-la imensamente por ter sido uma
influéncia fundamental, que mesmo diante de uma turma grande e
acostumada com uso de recursos tecnologicos, ousou em propor
uma atividade que nos desafiasse a voltar as origens, e nesse
processo resgatar algumas pessoas para o que realmente importa.

Com carinho,
Stephanie Alix Pereira de Freitas!

! Graduanda de Pedagogia pela Universidade Federal Fluminense (UFF) e aluna
da turma da manha da disciplina “Avaliacdo Educacional I” 2024.2.
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PROLOGO

A obra Rememorar para transformar: historias, vidas e partilhas
sobre avaliacdo e atuagdo na docéncia, construida por licenciandos/as
da Universidade Federal Fluminense/UFF em parceria com
licenciandos/as da Faculdade de Educagao Tecnoldgica do Estado
do Rio de Janeiro/FAETER] e professoras da universidade,
apresenta ao leitor um campo de pesquisa que vem ganhando
espaco, sobretudo na pesquisa com professores/as, conhecido como
narrativas experienciais.

Os/as autores/as discorrem sobre as duas maneiras como as
narrativas podem ser usadas: como um fendmeno que investiga e
como método de investigagdao, conforme apontado por Cunha
(1997). No caso de ser usada para fins de ensino, a maneira mais
utilizada “tem sido chamada histérias de vida ou memdrias
pedagogicas” (Cunha, 1997, p. 191), sendo um importante
dispositivo de formagdo. Aqui o sujeito é percebido como
protagonista e tem a sua pratica como ponto de partida e de
chegada, compreendendo quem € esse sujeito e quais experiéncias
e relagdes, o formaram.

No caso da narrativa como campo de pesquisa, a mesma
servird como instrumento de coleta de dados, no qual a pesquisa
indicard qual o caminho a seguir dentro do campo. Desse modo,
evidencia-se o carater dialético dessa pesquisa, oportunizando ao
sujeito da investigacao de ser formado durante todo o processo de
analise. Nesse sentido, a narrativa é vista como um dispositivo
metodoldgico e pedagogico que favorece a escuta, o didlogo e a
constru¢do de sentidos compatilhados, promovendo uma
aprendizagem mais significativa (Ibidem).

Além disso, a narrativa também possibilita o resgate da
dimensao humana na educagao, uma vez que envolve emogoes,
valores, afetos e contextos historicos e sociais. Uma formacao de
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consciéncia e emancipac¢ao dos sujeitos envolvidos no processo,
funcionando como um espelho que revela quem somos e, ao
mesmo tempo, como uma semente que aponta para o que ainda
podemos nos tornar.

A primeira secdo da obra intitulada “Histérias, vidas e
partilhas”, correlaciona as relagdes com a escola, com a gestao e
com a formagao dos nossos alunos, distribuidas nos seis primeiros
capitulos, conforme apresentado a seguir.

O primeiro capitulo, “Aprender a gostar de ler: a importincia do
lidico para a diversidade étnico-racial na formagdo do leitor desde a
educacdo infantil”, aborda a importancia da ludicidade na formagao
do leitor para a diversidade étnico-racial, com foco em contos e
historias.

Através de uma abordagem ladica, os contos e historias
podem desempenhar um papel fundamental no desenvolvimento
do gosto pela leitura nas criangas. A ludicidade proporciona um
ambiente agraddvel para a exploragdo, a imaginagdao e o
aprendizado, tornando a experiéncia de leitura mais cativante e
significativa. Com este intuito, o presente estudo objetivou analisar
praticas educativas que incentivem o ato de ler com foco na
diversidade étnico-racial, a partir das narrativas de duas
professoras que trabalham a literatura infantil na rede publica dos
municipios de Itaperuna/R] e de Porcitincula/R].

Com uma abordagem qualitativa, com perspectiva narrativa,
a partir do contato com as experiéncias vividas pelas docentes e as
andlises realizadas com o auxilio de estudiosos do assunto, o
estudo apontou que as praticas ltdicas na literatura infantil sao
essenciais para promover a valorizagao da diversidade étnico-
racial. As professoras relataram que, ao utilizarem contos e
historias com tematicas voltadas para diferentes culturas e etnias,
conseguem sensibilizar as criangas para questdes de respeito e
empatia, além de ampliar o repertorio cultural dos alunos.

No segundo capitulo, “Eu desisti da profissio de professor/a:
relatos significativos sobre a docéncia”, o objetivo da pesquisa foi
analisar as dificuldades encontradas no ambito educacional
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relacionadas ao abandono profissional de docentes de uma rede
publica de ensino dos municipios de Itaperuna e de Cardoso
Moreira, no Estado do Rio de Janeiro.

A pesquisa foi realizada por trés licenciandas do 7° periodo do
Curso de Pedagogia da instituicao de ensino superior FAETER]J-
Itaperuna. Com abordagem qualitativa do tipo estudo de caso, a
investigagao contou com a participagdo de um professor e uma
professora de municipios distintos. Vale ressaltar, que os fatores da
pesquisa de campo revelaram que o baixo salario e a falta de
infraestrutura na escola contaram como uma das questdes pelas
quais o abandono da carreira se tornou uma das opgoes.

De acordo com os entrevistados, o ambito escolar naquele
periodo era muito diferente se comparado a situagao atual. Desse
modo, o estudo reflete de forma positiva sobre a ndo desisténcia da
carreira no primeiro obstaculo que surgir.

No terceiro capitulo, “Uma relacio de afeto: narrativas dos
posstveis impactos no ambiente escolar”, o estudo aborda a afetividade,
especificamente na relagdo educativa que se estabelece entre o
professor e seus alunos na sala de aula. Considerada importante
para a aprendizagem escolar, a dimensao afetiva parece ser
negligenciada tanto na pratica educativa dos professores da
educagao infantil, quanto nos curriculos dos cursos de formacao
docente no ensino superior.

Na busca por explicagdes para o problema, o objetivo deste
estudo foi reconhecer a importancia da afetividade como uma
possivel influéncia direta no ambiente escolar, a partir das
experiéncias vividas e refletidas por uma licencianda do curso de
Pedagogia, da rede FAETER]J-Itaperuna/R], em uma escola muni-
cipal de Educacao Infantil, do municipio de Itaperuna/R], em 2023.

Os resultados apontam, que a docente observada em atividade
educacional, nao valorizava a afetividade em sua relacao com os
alunos. Através das narrativas apresentadas, percebe-se que a
afetividade deve existir dentro da sala de aula, o que nao aconteceu
no dia a dia da professora observada ao longo do periodo de
andlise. Desse modo, compreende-se que encontrar melhores
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metodologias e métodos que estimulem a relagao professor e aluno
no ambiente escolar foi um ponto referencial para as observagoes e
analises realizadas por uma licencianda em formagcao inicial.

No quarto capitulo, “Uma gestio integradora: aprenda a ser mais
que um lider, inspire as pessoas ao seu redor”, a investigacao pretende
contribuir para a estruturagao do tema gestao escolar, fazendo uma
analise da evolugao do conceito de gestao.

No decorrer dos estudos realizados, pesquisas apontaram que,
ao longo do tempo, o conceito de gestao escolar deixou de se
apresentar como um aspecto de cunho administrativo para uma
versao mais pedagdgica e politica. Revelaram, também, que o
sucesso escolar depende de uma gestao eficaz, a qual s6 € possivel
através de uma gestao democratica, que atenda as necessidades de
todos os envolvidos no processo educacional.

Desse modo, realizou-se uma pesquisa a partir de uma
abordagem qualitativa, do tipo estudo de caso, com perspectiva
narrativa, através de uma conversa realizada com uma gestora de
uma escola publica do municipio de Itaperuna/R], com o objetivo
de demonstrar que a gestao integradora é um fator importante para
o funcionamento eficaz das instituicdes de ensino.

Através desta pesquisa de campo, a gestora forneceu uma
analise detalhada e fundamentada sobre os principais aspectos
trabalhados em sua instituicado de ensino, envolvendo a
administragao escolar, destacando a importancia da gestao
democratica, a integracdo dos diversos atores educacionais e a
busca por uma educagdo de qualidade.

No quinto capitulo, “Priticas pedagdgicas na educagdo inclusiva:
0 que os educadores tém a dizer?”, aborda o tema da educagao
inclusiva e a importancia da formacao de professores para atender
as necessidades de alunos com deficiéncia ou necessidades
especiais.

Com o objetivo de compreender os desafios das docentes em
lidarem com a demanda de alunos atipicos em sala de aula, a
pesquisa utilizou-se de wuma abordagem qualitativa, com
perspectiva narrativa, a partir dos relatos de duas professoras da
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Educacao Basica, propondo identificar barreiras como a falta de
recursos, a necessidade de capacitacdo especifica e o suporte
pedagogico insuficiente. Os principais resultados indicam que,
embora a legislacdo e as diretrizes educacionais incentivem a
inclusao, muitos professores ainda se sentem despreparados para
aplicar praticas inclusivas de forma eficaz.

O estudo, concluiu ainda, que a formagao de professores
precisa ser reformulada, incluindo ndo s6 contetudo tedrico sobre
inclusao, mas também experiéncias praticas vivenciadas com
estratégias pedagogicas especificas, ou seja, um espago de
apropriacao do pensamento da teoria sobre a pratica. Dessa forma,
os professores poderao desenvolver habilidades para criar um
ambiente mais acessivel e acolhedor para todos os alunos,
contribuindo para uma educagao verdadeiramente inclusiva.

No sexto capitulo, “A (re) invengido de si: percorrendo um
caminho”, faz parte de uma pesquisa de doutorado desenvolvida a
partir do acompanhamento de um grupo de licenciandos/as e sua
tutora dentro da Universidade Federal Fluminense, desde 2017 a
2022. Esse grupo, conhecido como PET Conexdes de Saberes,
desenvolve projetos de trabalho interdisciplinar em escolas
publicas do municipio de Niteroi/R].

Para a producao desta pesquisa de abordagem qualitativa, com
perspectiva narrativa, foram apresentados relatos de experiéncia da
tutora do grupo, com o objetivo de descrever como a tutora se sentia
ao completar seis anos de trabalho junto ao Grupo PET.

Os relatos da tutora revelaram que o projeto de trabalho do
grupo se assemelha a uma teia, onde juntos, imbricados,
interligados, entremeados nessa tessitura que é a teia, jovens
licenciandos/as que chegaram/chegam imaturos na universidade,
sao despertados a desenvolverem autonomia e tomada de decisoes,
sem que ninguém faga por eles, porque esse é o principio da
teia/projeto. Um importante espago no processo de formacgao
inicial, capaz de fomentar o interesse pela profissao e originar
aprendizagens ligadas ao magistério.
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A segunda segao da obra, intitulada “Avaliagdo e atuacdo na
docéncia”, dialoga sobre os varios fatores que tém contribuido para
o fracasso escolar e a atuagao docente. O desafio aqui apresentado,
pelos estudos realizados, apontam como a avaliacao e a formacao
docente precisam levar em conta a subjetividade e a
individualidade de cada um. Isso porque cada individuo vive uma
realidade diferente e a partir da leitura de mundo deles é que se
constroi o conhecimento'.

Portanto, avaliar na educagao contemporanea vai além de
atribuir notas ou classificar estudantes. Significa adotar praticas
que respeitem as singularidades, promovam a autonomia
intelectual e contribuam para a construgio coletiva do
conhecimento, superando a ldgica meramente classificatoria e
punitiva?, conforme apresentado a seguir.

No sétimo capitulo, “Processo avaliativo e suas ramificagoes:
impactos no cotidiano da educagio”, destaca que o processo avaliativo
no contexto escolar ¢ uma pratica fundamental para o ensino, mas
também suscita debates sobre a sua fungao e impacto no cotidiano
da educagao. Impactos esses que sdo constantemente debatidos
dentro do ambiente pedagdgico: Como exercer a fungao da
avaliacao diferente do padrao que estamos habituados? Dois textos
de destaque trabalhados durante a disciplina de Avaliacao
Educacional, em uma universidade publica do estado do Rio de
janeiro, abordaram diferentes perspectivas sobre a avaliagdo: o
texto Avaliacao e curriculo no cotidiano escolar, de Inés Barbosa de
Oliveira e Dirceu Castilho Pacheco e o texto As fluéncias de um rio
chamado Avaliacao Escolar, de Maria Claudia Reis Ferraz e Stella
Mariz Moura de Macedo. Ambos os textos discutem o papel da
avalia¢ao na construgao do curriculo e no desenvolvimento dos/as
alunos/as, oferecendo uma visdo critica sobre a maneira como a

! Avaliacao da aprendizagem por Cipriano Luckesi - Disponivel em: https://www.
youtube.com/watch?v=]qSRs9Hqgtc

2 CARMINATTI, Simone Soares Haas; BORGES, Martha Kaschny. Perspectivas da
Avaliagao da Aprendizagem na Contemporaneidade. Est. Aval. Educ., Sao Paulo,
v. 23, n. 52, p. 160-178, maio/ago. 2012.
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avaliacao pode influenciar a formagao educacional. O presente
estudo vislumbrou sintetizar as ideias centrais desses dois textos,
explorando suas contribui¢des sobre a avaliagdo como pratica
pedagogica e sua relagao com o curriculo escolar.

No oitavo capitulo, “O olhar para além do apresentado: cotidianos
gestados nas relagdes entre universidade e escola”, o estudo versa sobre
um projeto interdisciplinar elaborado por um Grupo de Pesquisa
composto por professores/as da educagao basica, docentes de uma
Universidade Federal e de um Colégio universitario no municipio
de Niteroi, bem como mestrandos e doutorandos em Educacao da
mesma institui¢ao. O Projeto foi desenvolvido em 2019, no Colégio
Universitdrio, envolvendo um grupo de licenciandos/as, sua tutora
e duas professoras do Ensino Fundamental I. A investigagao teve
por objetivo analisar os contornos do projeto interdisciplinar
desenvolvido, com foco avaliativo na relagao entre os sujeitos e as
experiéncias pedagogicas vivenciadas. Com uma abordagem
qualitativa do tipo estudo de caso, cada etapa da pesquisa consistiu
na leitura dos textos concernentes a elaboracdo do Projeto, na
selecao dos sujeitos participes, bem como na utilizagao de Atas e
entrevistas narrativas por meio de gravagdes dos encontros
realizados pelo grupo de pesquisa. Concluiu-se, a partir da analise
dos estudos, que a formagao docente é uma pratica de
conhecimento e precisa ser reafirmada a partir da intervengao do
educador no enfrentamento das dificuldades que irao surgir e que
ndo podem se esgotar na formagao inicial, mas continuar durante
todo o processo de formagao permanente, garantindo que a prépria
pratica explicite aquilo que se pretende enfatizar na formacao.

Ja o nono capitulo, intitulado “Narrativas e abordagens na
avaliagdo educacional”, investigou-se a complexidade da avaliagao
educacional, explorando sua oscilagdo histérica entre funcao de
controle e promogao da aprendizagem, a partir de analises criticas
de Carminatti e Borges, assim como Alvarez Méndez, revelando
como praticas tradicionais contribuem para o fracasso escolar e a
exclusao, perpetuando hierarquias e tensoes. A pesquisa sobre o
fracasso escolar de Viegas e Machado refor¢ando que o insucesso é
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uma construcdo social do sistema educacional reconhecendo a
resisténcia a mudanga nas praticas avaliativas, como apontado por
Perrenoud, propondo o deslocamento para uma avaliagdo como
processo de regulagao das aprendizagens. Nesse contexto, as
narrativas emergiram como alternativas pedagogicas e
metodoldgicas promissoras, conforme Maria Isabel da Cunha
infere, oferecendo uma visao mais humana e dialdgica da
aprendizagem. Ademais, o estudo apresentou uma pesquisa
qualitativa que investigou as percep¢oes de estudantes
universitarios sobre a avaliacdo educacional, desde a educacao
basica ao ensino superior. As entrevistas, utilizadas como recurso
investigativo, revelaram concepgdes variadas, desde a medig¢ao do
conhecimento até visdes mais processuais, e apontaram para uma
transicdo de experiéncias marcadas por provas e testes para
abordagens mais diversas na universidade, ainda que, a dualidade
entre o modelo classificatdrio e o potencial formativo persistam. As
discussoes apresentadas corroboraram para a ideagao de uma
pratica avaliativa mais justa e inclusiva.

No décimo capitulo, “Narrativas de uma professora em
construgdo”, a partir de uma experiéncia vivida e narrada por uma
bolsista do Programa de Iniciacdo a Docéncia - PIBID, surgiu a
possibilidade de escrita do texto, que teve como objetivo
compreender a forma como uma professora com mais experiéncia
percebia a temdtica da avaliagdao. Foi organizada uma entrevista
semiestruturada, a partir de, uma conversa com perspectiva
narrativa entre a professora e a licencianda. Apds esta etapa, foi
realizada a transcri¢ao da conversa, identificando os pontos mais
significativos, oportunizando um didlogo mais proficuo com os
referenciais tedricos da tematica. Desse modo, o estudo
compreendeu que a avaliacdo ainda estd atravessada pelos
vinculos entre os sujeitos e a propria narrativa de vida do/a
professor/a, e que, o ato de avaliar também ¢é atravessado pelas
relacdes entre os sujeitos, que sdo construidas dentro e fora do
ambiente educativo.
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No penultimo capitulo, “Avaliagdo educacional na perspectiva
das criangas: ouvir para refletir”, o estudo teve como objetivo refletir
sobre praticas avaliativas através da escuta de criancas no contexto
do Ensino Fundamental. A partir da analise de duas entrevistas
com alunas de diferentes idades, buscou-se compreender como as
criangas percebiam a avaliagdo escolar, que sentidos atribuiam a ela
e como vivenciavam o0s processos avaliativos. As falas das
participantes revelaram, que de formas distintas, aspectos como a
naturalizagdo de praticas meritocraticas, o uso da memorizagao
como estratégia de validagdo e a pouca valorizacdo da escuta
infantil, faziam parte do processo pedagdgico. Com base em
referenciais tedricos que discutem a avaliagdo formativa, a
pedagogia da escuta e a aprendizagem significativa, propds-se uma
reflexdao critica sobre os limites e as possibilidades da avaliagao
tradicional. Por fim, o estudo apontou para a urgéncia de se
repensar os instrumentos e sentidos da avaliacdo na escola,
reconhecendo as criangas nao apenas como avaliadas, mas como
sujeitos capazes de contribuir ativamente para o proprio processo
de aprendizagem.

Por fim, no altimo capitulo, intitulado “Criangas também falam
sobre avaliagdo: tecendo reflexdoes por meio das narrativas de estudantes
dos anos iniciais do ensino fundamental, construido por estudantes do
curso de Pedagogia, da Universidade Federal Fluminense - UFF,
buscou-se compreender e analisar a maneira como as experiéncias
de vida, no contexto escolar de trés estudantes dos anos iniciais do
Ensino Fundamental de diferentes contextos sociais e geograficos,
influenciam na maneira como eles compreendem e interpretam o
processo avaliativo. Para compor o percurso tedrico-metodologico,
utilizou-se da abordagem narrativa como dispositivo de coleta e
andlise dos dados, tendo como base as pesquisas realizadas por
estudiosos do assunto. Concluiu-se que ouvir as criangas ¢ uma
acao potente e urgente. As narrativas delas revelaram criticas ao
modelo avaliativo vigente e apontaram caminhos possiveis para se
repensar em formas de avaliagdo mais humana, democratica e
emancipadora.
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Para ndo encerrar, cada capitulo desta obra nos convida a
uma reflexao sobre a necessidade de mudanga entre os complexos
e numerosos fatores que respondem pelo persistente fracasso da
escola brasileira, podendo-se destacar uma formacao docente
também caracterizada por desafios nao vencidos. Desse modo, se
ndo nos foi possivel, ainda, aplicar a formagdo docente os
conhecimentos que ja conseguimos produzir, sustento que
continua vélida a visao da atividade docente como pratica em que
se associam o politico, o intelectual e o académico. Para isso,
reitero, “ha que se transformar a formagao docente em um espago
de critica e de autonomia, no qual se desenvolva o humanismo
necessario a interioridade que precede a leitura do mundo”
(Moreira, 2021, p. 42).3

3 MOREIRA, Antonio Flavio Barbosa. Formagao de professores e curriculo:
questdes em debate. Ensaio: aval. pol. publ. Educ., Rio de Janeiro, v.29, n.110, p.
35-50, jan./mar. 2021. Disponivel em: https://www.scielo.br/j/ensaio/a/nN7CDX
TbrMNHdAGMxxcGgHws/?format=pdf&lang=pt Acesso: 12 nov. 2024.
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CAPITULO 1

APRENDER A GOSTAR DE LER:
a importancia do ladico para a diversidade étnico-racial
na formacao do leitor desde a educagao infantil

Claudia Helena Batista
Grasiela Prevatto Rocha Thomazine
Paulo Roberto de Souza Junior

Uma palavra, uma histdria...

Propomos para esta pesquisa uma imersdao no campo da
leitura para descobrir em que medida o ladico pode ser o ponto de
partida para incentivar o desejo pelo gosto da leitura para a
diversidade étnico-racial.

A caminhada para se tornar um leitor apaixonado, na maioria
das vezes, comeca nas paginas empolgantes de um livro infantil,
nos versos de uma fabula encantadora ou na narracdao de uma
histéria bem contada. Quem de nés nunca se viu no lugar de um
personagem de uma histoéria contada com emogao?

No ambito educacional, o método Iludico tem sido
compreendido como uma importante ferramenta para despertar
o interesse de criancas, jovens e adultos pela leitura. Dito isto, a
ludicidade podera desempenhar um papel crucial na educagao
infantil para a formacgao de leitores, desde os primeiros anos de
vida até a maior idade, ou seja, ao longo da vida, como
preconizado pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
(LDB). Lein®9.394/96, que em seu artigo 3% na alinea XIII, garante
o direito a educagao e a aprendizagem ao longo da vida, bem
como o artigo 4°, ao ratificar na alinea XI que a alfabetizagao plena
e a capacitagao gradual para a leitura ao longo da educagao basica
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sdo requisitos indispensaveis para a efetivagdo dos direitos e
objetivos de aprendizagem, e para o desenvolvimento dos
individuos (Brasil, 1996).

De fato, é inegavel a importancia da leitura no
desenvolvimento de criangas, adolescentes e até mesmo adultos,
porém, apesar de diariamente estarmos escrevendo ou até mesmo
lendo em nossos telefones/computadores, o gosto pela leitura
parece estar se perdendo e a cada dia se tornando um desafio para
pais e educadores, principalmente, quando se trata do
reconhecimento da diversidade social, cultural e étnico-racial, que
fundamenta este estudo.

Além disso, a leitura ¢ uma habilidade fundamental para o
desenvolvimento = humano, proporcionando nao  apenas
conhecimento, mas também entretenimento, reflexdo e
desenvolvimento pessoal. No entanto, muitas vezes, a leitura é
encarada como uma atividade arida e obrigatoria, especialmente por
criangas e jovens. Nesse contexto, surge a necessidade de explorar
estratégias que fagam a leitura se tornar uma atividade prazerosa e
desejavel. Uma abordagem promissora € a utilizagao da ludicidade,
especialmente nos contos e histdrias, como ferramenta para despertar
o interesse e o gosto pela leitura desde a infancia em seu processo de
escrita e leitura (Dias, 2007; Rosa, 2021).

Para reforcar esse didlogo, Magda Soares em seu estudo
intitulado “Letramento e alfabetizacdo: as muitas facetas” alerta
sobre a importancia da constru¢ao do processo de escolarizagao
como ferramenta fundamental, dizendo que

a aprendizagem inicial da lingua escrita por criancas em processo de
escolarizacdo também se aplica a adultos; a diferenca esta,
fundamentalmente, na natureza das experiéncias e praticas de
leitura e escrita proporcionadas a estes, e na necessaria adequagao
do material escrito envolvido nessas experiéncias e praticas (2004, p.
16, grifo nosso).
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De acordo com a autora do excerto, observa-se uma
preocupacao com a utilizacdo adequada do material envolvido
nessa experiéncia para a pratica. Isso porque a ludicidade se
caracteriza pela presenca de elementos que estimulam o brincar, a
imaginacao e a criatividade.

Nos contos e histdrias, esses elementos sao encontrados em
grande proporcao, desde personagens fantasticos até historias
envolventes. Ao explorar o potencial ladico das narrativas, é
possivel criar uma experiéncia de leitura que vai além de
meramente entender o que dizem as palavras, envolvendo os
leitores em um universo rico em significados e emocoes
(Cavalheiro, 2012).

Deste modo, quando contamos uma historia em sala de aula,
ou mesmo em casa, nao enfatizamos este caminho, optamos por
fabulas, que também tém o seu valor, mas diferem da realidade.
Por isso, entendemos que, além de reconhecer estas falhas,
precisamos aplicar novas formas de conscientizar o docente,
enfatizando que somos sujeitos historicos e de direitos, que, nas
interagOes, relagdes e praticas cotidianas que vivenciamos,
construimos a nossa identidade pessoal e coletiva, brincamos,
imaginamos, fantasiamos, desejamos, aprendemos,
experimentamos, narramos, questionamos, construindo sentidos
sobre a natureza e a sociedade, ou seja, produzimos cultura (Dias,
2007; Cavalleiro, 2001).

Em consonancia, a ludicidade também traz essa vertente, de
poder transformar olhares, inovando em contos, abrindo
horizontes, norteando para dire¢des e imaginacao, além das ja
conhecidas. Ao contar uma historia, o professor e um bom livro
unem ouvintes, pois, especificamente na educagao infantil, tudo é
novo, e se pode corrigir esta falta de inclusao de nossa realidade
(Dias, 2012).
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Para tanto, a pesquisadora Lucimar Rosa Dias* (2012), da
Universidade Federal do Parand, enfatiza através de seus trabalhos
que, para estas construgdes sobre as questoes aqui apresentadas, os
estudos de Cavalleiro (2012; 2001), Dias (2007, 2012), Giroux (1995),
Rosa (2021) e Silva (2000), entre outros, tém total relevancia.

Em seus escritos, a pesquisadora enfatiza a diversidade étnico-
racial e as praticas promotoras da igualdade, destacando que, neste
momento histdrico no Brasil, essas diferencas deixam de ser
compreendidas apenas como reflexos das desigualdades, passando
a serem vistas como multiculturalidade, estabelecendo novas
demandas para a educagao infantil, instigando professores e
gestores a revisarem a organizacdo pedagodgica, questionando a
branquitude normativa, no intuito de que estes revejam suas
propostas pedagogicas e suas praticas, empreendendo reflexdes
acerca do tema (Dias, 2007).

Desse modo, esclarece que, em primeiro lugar, serd preciso
contextualizar historicamente o conceito de diferengas; em
segundo, defender a educagdo como fim bdsico para as relagdes
étnicos-raciais que promovam a igualdade; e terceiro, apresentar
reflexdes para que estes profissionais que atuam possam construir
uma intervengao pedagogica que responda a expectativa legal
sobre os direitos que integrem e promovam esta igualdade (Ibidem,
2007). Em outro artigo, a pesquisadora ressalta, ainda, a
importancia da formacgao, e da formagao continuada, para atender
as demandas que vao surgindo. Sendo observadas e cumpridas a
LDB, a DCNEI e a BNCC.

* Coordenadora do grupo de estudos e pesquisas em educacado para as relagdes
étnico-raciais o EréYa. Tanto as pesquisas que realiza quanto as que orienta
buscam alterar as desigualdades raciais no ambiente escolar, seja tratando das
infancias, das mulheres negras na educagao ou da formacao de docentes. Para
contata-la seu e-mail é: lucimardias@ufpr.br, e se quiser conhecer melhor a sua
produgao, a maior parte esta disponivel nesta pagina <https://I11nk.dev/xwTAY>.
A pesquisadora tem livros de literatura infantil publicados e varios artigos sobre
o tema.
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Em suma, observa-se, a partir da literatura estudada, que o
educador precisa ter coragem para trabalhar o tema; o ladico é
importante no contexto das praticas para a diversidade; a ideia de
diferencas deve ser construida como algo positivo; e, por ultimo, a
crianca tem que ter elementos que colaborem na construgao de sua
identidade racial de modo positivo, ja que nao deve ser imposto
(Dias, 2007; 2012).

Para dialogarmos de forma coesa sobre os assuntos
apresentados este estudo se propos, através de uma pesquisa de
campo, eleger como objetivo geral: analisar praticas educativas que
incentivem o ato de ler, com foco na diversidade étnico-racial, a
partir das narrativas de duas professoras que trabalham a literatura
infantil na rede publica dos municipios de Itaperuna/R] e de
Porciuncula/R].

Com uma abordagem qualitativa, com perspectiva narrativa,
a partir do contato com as experiéncias vividas pelas docentes e as
analises realizadas com o auxilio de estudiosos do assunto,
selecionaram-se como objetivos especificos, i) conhecer praticas de
leitura desenvolvidas para o contexto étnico-racial; ii) destacar os
desafios e as possiblidades para o desenvolvimento desse trabalho
e, por fim, iii) analisar os possiveis resultados alcangados pelas
professoras entrevistadas e suas implica¢des no fazer pedagdgico
da sala de aula.

Para abordar praticas de leitura voltadas ao contexto étnico-
racial, é essencial compreender a importancia da inclusao de
perspectivas étnico-raciais na educagao. A leitura, enquanto pratica
pedagdgica, pode ser uma ferramenta poderosa para promover a
conscientizagao sobre a diversidade e a valorizacao das identidades
raciais. A seguir, vamos explorar algumas praticas pedagdgicas
voltadas para este contexto.

Segundo a Lei 10.639/2003, que alterou a Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional (LDB), tornou-se obrigatéria a
inclusao da tematica "Histéria e Cultura Afro-Brasileira" no
curriculo oficial da rede de ensino. A leitura, neste contexto, passa
a ser uma forma de aproximar os estudantes da diversidade
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cultural e historica do Brasil, possibilitando uma educagao que
valorize as identidades étnico-raciais e combata o racismo
estrutural presente na sociedade (Brasil, 2003).

Paulo Freire discorre, através da Pedagogia Critica, que a
aplicacao de praticas de leitura que busquem uma conscientizacgao
sobre as desigualdades étnico-raciais contribuem para uma
formagao humanizadora. Freire propoe, ainda, uma educagao que
valorize o didlogo e o respeito as experiéncias de vida dos
educandos, reconhecendo suas histdrias e culturas como parte
essencial do processo de aprendizagem (Freire, 2011; 1989).

Nessa linha, uma pratica comum ¢ a leitura dialdgica, onde o
texto é lido e discutido de forma participativa, relacionando o
conteido da leitura com a vivéncia dos alunos e com questdes
sociais relevantes, como a luta contra o racismo e a valorizacao das
identidades culturais, como apresentado na obra a “Pedagogia do
Oprimido”, em que Paulo Freire propde uma educacao libertadora,
que valorize as vozes marginalizadas e promova a reflexao critica
sobre a realidade social (Freire, 2011).

Desse modo, estruturar a parte inicial foi essencial para elencar
elementos e conceitos compativeis com a pesquisa que estava
sendo gerada. De acordo com Creswell (2007), os estudos de
revisao da literatura apontam resultados de outros estudos que se
relacionam ao que o pesquisador estd investigando. Ele afirma que
“Revisoes de literatura ajudam os pesquisadores a limitar o escopo
de sua investigacdo e transmite para os leitores a importancia de
estudar um topico” (Creswell, 2007, p. 43). Assim, foi apresentado
um didlogo em que se integraram conhecimentos com a
colaboracado dos autores das produgdes tedrico-cientificas.

A vista disso, foi realizada uma entrevista semiestruturada
com duas professoras, Bia® e Glaucia, ambas funciondrias da rede
municipal de ensino, sendo a primeira da cidade de Porcitincula e

5 Nomes ficticios (Bia e Glaucia) para mantermos o anonimato das professoras
participantes da pesquisa.
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a outra de Itaperuna, ambas de municipios do Estado do Rio de
Janeiro.

A professora Bia é formada em letras e literatura, ela é de etnia
branca, tem 43 anos de idade, vinte anos de experiéncia na drea de
educacao, sendo que em 2024 encontrava-se lecionando para o 3°
Ano do Ensino Fundamental I, na Escola Municipal Orlinda Veiga.
O convite para participar da nossa pesquisa aconteceu por
intermédio de conversas com amigos da drea da educagdo que a
indicaram por ter ampla experiéncia no campo da leitura.

A entrevista aconteceu de forma remota pelo aplicativo Google
Meet em sua residéncia, onde se sentiu mais a vontade para
conversarmos sobre o tema da investigagao.

Ja a professora Glaucia é de Itaperuna/R], professora negra
com 36 anos de idade e com cinco anos de experiéncia em escolas
da rede publica. Formou-se no Curso Normal e graduou-se nas
licenciaturas de Letras, Matematica e Pedagogia. O convite para a
entrevista veio por indicacao da nossa orientadora devido a sua
trajetoria dentro da faculdade de Pedagogia, destacando-se em
seus trabalhos e apresenta¢des, sempre abrangendo a drea da
literatura.

A entrevista foi presencial, por sugestao da propria professora
Glaucia, em sua residéncia. Foi uma conversa muito proveitosa e
emocionante, pois foi observado muito amor pelo trabalho que
vem desenvolvendo mesmo em meio a todas as dificuldades
encontradas por ela. Ambas tém uma qualidade em comum, sao
apaixonadas por leitura e com uma expressiva quantidade de livros
lidos em suas residéncias.

Assim, podemos concluir que as praticas de leitura voltadas
ao contexto étnico-racial visam nado apenas informar, mas também
transformar. Elas ajudam a construir uma consciéncia critica nos
estudantes, promovendo o respeito e a valorizagdo das diversas
identidades culturais que compdem a sociedade. Além disso, sao
praticas essenciais para uma educac¢do antirracista, que busca
combater preconceitos e discriminagoes desde o ambiente escolar.
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O que as pesquisas apontam sobre formar leitores para a
diversidade étnico-racial?

Quando se fala do processo de introduzir a leitura na
Educagao Infantil incentivando a crianga a ter gosto pela leitura, o
livro de literatura infantil é utilizado em sala paralelamente as
atividades diarias da escola. E nessa fase que o educador precisa
encontrar todas as possiveis maneiras de introduzir a leitura,
utilizando-se de recursos propicios a cada perfil do educando
(Rosa, 2021).

Aproveitar o livro infantil como recurso pedagdgico é também
ensinar cultura real. Desse modo, o docente precisa estar muito
bem preparado e consciente do seu papel como mediador de
informagdes claras e precisas, para isto, serd necessario dominio de
conhecimento.

Entretanto, é na educacao infantil que a rotina vai se tornando
um método prazeroso de se trabalhar a leitura, tendo o preparo do
conteido com antecedéncia, assim como o ambiente em que se
conta a histdria. Saber que precisa ler em voz alta para prender a
atencao da crianga, respeitando assim o gosto e a vivéncia que cada
uma delas tém ao ouvirem as historias contadas por seus pais, ao
verem adultos manuseando e lendo livros, por fim, ao perceberem
0 quanto a escrita estd presente nas nossas vidas. Uma vez feita essa
ponte, serd muito mais facil a alfabetizacdo e a conquista da
autonomia para a leitura (Cavalheiro, 2012).

Como preconizado por Dias (2012),

[...] mesmo com as legislagbes em vigor, sabemos que o tratamento
pedagdgico para a diversidade étnico-racial continua controverso e
constitui-se num campo arido, no qual precisamos semear, regar, e
cuidar cotidianamente para que as propostas possam produzir uma
nova ac¢io, “os bons frutos”. Para atuar sobre esse tema, nao bastam
as leis, por isso, os trabalhos iniciais exigem muita energia das
professoras, que precisam pensar experiéncias de aprendizagem,
metodologias, e ainda convencer colegas ou justificar sua acao aos
gestores (p. 666, grifo nosso).
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Dito de outro modo, trabalhar com esse patrimonio, com as
suas diferentes linguagens, contribuird para se construir novos
olhares sobre as historias e as herangas culturais desses grupos,
ainda insuficientemente valorizadas no curriculo da educagao
infantil e do ensino fundamental (Ibidem, 2012).

Trabalhar com a diversidade étnico-racial, especialmente na
educacdo infantil, exige, sim, que o professor assuma um
compromisso ético e politico. Apesar de haver nas propostas oficiais
recomendagdes para que as instituicOes oferecam esse tipo de
conhecimento, sabemos que ao inclui-lo nas praticas pedagdgicas
[rompe-se] com a logica da reprodugdo do racismo institucional, o
que nos mostra que [quando uma professora], ao trazer a “coragem”
como um principio importante, sente-se desafiada e questionada na
producao de sua pratica (Dias, 2012, p. 665, grifo nosso).

Um exemplo desse processo vivenciado, assumido como um
compromisso ético e politico, encontra-se no depoimento das
professoras convidadas para este estudo.

Sendo assim, o presente estudo encontra-se organizado em
duas categorias de andlise. A primeira trata da literatura infantil
para diversidade a partir de um encontro consigo e com o outro. Ja
a segunda categoria, destaca a literatura infantil em didlogo com a
pratica, apresentando implicagdes no fazer pedagdgico da sala de
aula, em didlogo com as narrativas das professoras participes da
conversa.

Literatura infantil para diversidade: um encontro consigo e com
o outro

O saber da crianga sobre ser branca ou negra tem origem na
familia, no ambiente de vida e na educagao informal, seja ouvindo
musicas, falas, piadas contadas, vendo propagandas, fotos, € esta a
sensacao de pertencimento que elas tém/terao.

Certamente, a aprendizagem social sobre ser negro esta
associada a fatores negativos, e com isso, a crianga branca, por
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vezes, rejeita a hora de brincar através do toque. Ha relatos de que
a crianga negra também nao aceita essa integragao, agredindo ou se
isolando. Contudo, ha criangas negras que conseguem se
autoafirmar, e colaborar para que outras criangas negras se
percebam, e alcancem a possibilidade legitima de ser e estar no
grupo, mesmo que este ambiente seja hostil (Cavalleiro, 2012).

Nesse ponto, a introdugao de uma literatura infantojuvenil
com preocupagoes étnico-raciais pode ser muito importante para
que criancas negras, por exemplo, se aceitem como negras, se
integrem melhor ao ambiente escolar ou mesmo acreditem em seu
protagonismo diante da sua propria vida.

Em nosso trabalho, além do acesso a uma literatura
especializada sobre o tema, também entrevistamos® profissionais
que nos relataram suas praticas mostrando resultados muito
interessantes. A Professora Glaucia, uma das entrevistadas, ressalta
que, dos livros que utiliza especificamente para dar visibilidade e
valorizagao a identidade negra, corrobora em fazer a crianga aceitar
a cor. Continua dizendo:

Um dos livros que a gente mais utiliza é o “Cabelo de Lelé” e “Menina
Bonita do Lago de Fita”. E assim, no livro “Menina Bonita do Lago de Fita”,
o coelho estd o tempo todo falando que ele quer ter a cor dela e ai eles usam
alguns termos. Eles usam quero ser preto. E com a crianga, para a crianca
isso é muito marcante porque elas vio olhando a imagem do livro [...]
(Professora Glaucia, 2024).

Por isso, uma literatura que trabalhe com diversidade, e
professores que reconhe¢am nessa literatura uma ferramenta para
chegar a todos os seus alunos, auxilia nao sé a estabelecer fortes
lagos com a leitura, mas também a valorizar personagens (e
pessoas) de todas as etnias a partir da apresentagao positiva de
cada um desses personagens (Dias, 2012).

¢ Utilizamos italico nas narrativas das duas professoras para diferencia-las das
outras citagoes.
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Essa preocupacao também fica clara na fala da professora Bia,
em entrevista também concedida para a elaboragdo deste estudo.
Ela responde:

Olha s6, a gente estd inserindo a crianca nesse contexto étnico-racial,
primeiramente, é para a gente tentar acabar com qualquer forma de
preconceito. Nds precisamos educar as criangas, nds precisamos ensinar as
criangas a serem cidadds 14 na frente, jd sdo cidadds, mas Id na frente serdo
cidadds no amplo exercicio da sua cidadania: votar, trabalhar, estd inserida
na sociedade de forma geral, e a gente estd trabalhando toda a diferenca, toda
a gama que existe no mundo, isso ndo é so étnico-racial como também
religiosa, mesmo eles tendo oito, nove anos de idade. Eu sempre procuro
estar inserindo, estar trazendo para eles todas as diferencas que tem no
mundo, todas as diferencas religiosas, é claro! Ndo de forma aprofundada,
mas a gente estd sempre buscando formas de estar trazendo para eles todas
as diferencas que existem no mundo e por que, que principalmente, no nosso
caso de brasileiros, a nossa cultura é tdo rica, tdo maravilhosa. [...] ensinar
para eles a estarem convivendo de forma civilizada, de forma educada e com
todo mundo, independentemente de qualquer tipo de diferenca (Professora
Bia, 2024).

Seguindo esta linha de raciocinio da professora, acreditamos
que um desafio comum no ambiente escolar é a dificuldade de
despertar o interesse da crianca pela leitura, especialmente quando
o contexto familiar e social ja imp0s expectativas limitadas sobre
seu futuro. Muitas criancas chegam a escola acreditando que nao
serdo capazes de atingir certas profissoes, e isso também impacta
diretamente sua motivagdo e autoestima. O professor, entdo,
enfrenta o desafio de mostrar que a literatura vai além de uma
simples atividade académica, ela ¢ uma ferramenta poderosa de
transformacao.

Ao envolver a crianga com contos de fadas e fabulas, que
possuem li¢des e morais, o educador busca mostrar que a vida
também é cheia de possibilidades de mudanga. A surpresa que
muitas vezes acompanha a leitura de uma boa histéria, quando
uma crianga inicialmente resistente se vé encantada pelo enredo,
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reflete o potencial transformador da literatura. E um momento em
que o aluno percebe que pode se identificar com os personagens e
vislumbrar um futuro diferente, repleto de novas oportunidades.
Esse processo nao apenas promove a leitura, mas também ajuda a
reconstruir a percepcao que a crianga tem de si mesma e de suas
capacidades (Cavalheiro, 2012; Dias, 2007; Rosa, 2021), como expoe
a professora em um trecho de nossa entrevista.

Bom, os desafios sdo primeiro, a crianga aceitar que ela precisa ler que é
importante, e fazer com que ela entenda que aquela histéria pode refletir a
vida dela, porque a gente encontra criancas em sala de aula, no ensino
publico, que a familia jd disse que ela ndo vai ser ninguém, que ela nio vai
ser um advogado, ela ndo vai ter a oportunidade de ser um médico, ndo vai
ser um doutor/a que espera, essa crianga pode até vir a trabalhar no mercado,
em servicos gerais, como se isso fosse uma peniténcia, uma coisa ruim. Ndo
¢, mas ela pode achar. Esse é o maior desafio, fazer com que elas entendam
que a historia de um conto de fadas tem uma moral, uma fabula, que sdo
aquelas historias que sempre tém um animal que faz algo certo, que faz algo
errado, e, no final, é uma moral para que vocé entenda que a sua vida pode
mudar. E, além desses desafios, de fazer com que as criangas e os
adolescentes enxerguem, através da literatura, essa grande importincia e
conseguir despertar que eles consigam ler dez, vinte pdginas e se apaixonar
por aquilo, [...] a gente encontra também um outro lado, quando a crianga e
o adolescente se descobrem dentro da histdria, se surpreendem, né? Porque,
a principio eles olham para um livro, vé um titulo, “ah, tem tantas pdiginas”,
“ah, tinha cem pdginas, ndo quero ler”, “ah, tinha vinte pdginas, ndo
quero...” Ai, quando eles leem a histéria, eles ficam assim, “meu Deus, olha
que histéria legal” (Professora Glaucia, 2024).

Levando isso em conta, essas formulagdes expressam o
principio de que a ideia de diferenga deve ser construida como algo
positivo. “Construir entre as criangas pequenas a concepgao de que
as diferengas observadas na convivéncia entre seus pares ¢ algo
positivo estd na contramao da politica de identidade que deseja
estabelecer hierarquias entre as pessoas” (Dias, 2012, p. 667).

Conforme assevera Dias (2012),
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uma instituicdo de educacdo infantil, sempre que pautar seu
trabalho por esse principio, estara interrogando a si mesma e os
outros espagos sociais sobre o tratamento dado a essa questdo,
possibilitando que as criancas pensem nas diferen¢as como uma
experiéncia ao mesmo tempo particular e coletiva, que se
estabelece na relacdo entre os sujeitos e ndo se constitui numa
marca determinada de algum grupo especifico (p. 667, grifo nosso).

Em consequéncia disso, cada vez que professores tém
possibilitado que as criangas ougam e vejam historias com outras
representacdes, travam uma luta contra os discursos vigentes e
dominantes sobre os modos como as criancas devem se reconhecer,
e assim rompem com hierarquias nas quais é valorizado o branco
europeu e desvalorizadas todas as outras formas de ser diferente
desse tipo considerado como o nao étnico, ou seja, o padrao (Ibidem).

A literatura infantil em dialogo com a pratica: implica¢des no
fazer pedagogico da sala de aula

Durante a entrevista com a professora Glaucia, ela nos deu um
exemplo de uma pratica pedagogica voltada para enfrentar o
bullying e promover a autoestima dos alunos, especialmente em
questdes relacionadas a discriminacao racial. Ao trabalhar com o
livro "Extraordindrio”, que aborda temas de inclusao e aceitagao, a
professora e sua colega de trabalho utilizaram o debate em sala de
aula como uma estratégia para fazer os alunos refletirem sobre suas
proprias vivéncias e sentimentos. Abaixo temos a colocagdo que a
professora nos relata na entrevista.

Eu tive um aluno, meu e de uma amiga que a gente trabalhou com aquele
filme, o “Extraordindrio”. [...] era no inicio da época que se falava sobre
bullying. Em 2016, descobria-se o nome para todo o preconceito que se
existia e a gente trabalhou esse filme. E a gente fez uma roda de debate e
fomos pergquntando o que a crianca queria mudar. O que vocé quer mudar
em vocé? E na época era filme, minto, era o livro, livro Extraordindrio, nesse
livro havia algumas passagens que foram lidas também durante a aula e
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numa dessas leituras um aluno se levantou, foi perquntado sobre a questio
e este aluno levantou-se, virou-se e disse, “Sim eu gostaria de ser branco.
Eu ndo queria ser preto, eu ndo queria ser mais negro”[...] Me marcou
muito, ele era um garoto do quarto ano moreninho, preto, né e se queixava
que alguns colegas gritavam, “Sai dai pneu queimado”. Apesar de ndo
conhecer esse aluno tido bem porque ele era aluno da minha amiga, mas a
gente tinha esses projetos e a gente atendia eles juntos, neste momento eu
optei por dizer, “Gente, vamos ouvir, vamos ouvir o problema”. Por que
vocé quer ser branco? Ele comegou a chorar e disse, “Eu ndo aguento mais
ser chamado de piche, de pneu queimado, feijdo preto, de borracha e eu acho
assim que eu ndo merego essa cor que eu tenho, eu ndo quero essa cor, eu
quero ser branco e quero me sentir aceito” (Professora Glaucia, 2024).

E Glaucia continua...

E neste momento eu fiquei assim, “O que eu faco? Como que eu mudo essa
crianga” e olhei pra ela e disse, “Vocé estd vendo a tia? A tia também é negra!
Eu sou professora, eu estou dando aula para vocé.” E assim, Deus, né,
porque a gente busca, qualquer oportunidade para falar de Deus, e
infelizmente a gente ndo pode evocar nenhuma religido dentro da escola,
porque agora [...] ndo é porque é proibido, né? A questio da liberdade de
expressio. Mas eu falei assim: “Deus nos criou a sua imagem e semelhanga.
Vocé tem pai, vocé tem mde, vocé tem boca, vocé tem nariz, vocé corre, vocé
se movimenta, vocé pula, vocé Ié, vocé conversa. E ai vocé diz para mim que
ndo quer a sua cor? E do outro lado eu encontro pessoas, criangas que as
vezes ndo tem pai, ndo tem mde, ndo tem comida, as vezes ndo tenho um
membro, as vezes ndo fala, as vezes ndo vé, ds vezes ndo escuta e muitas
vezes o sontho delas era simplesmente falar, comer, correr tudo que vocé pode
fazer. E a cor é o de menos. Porque a cor ndo define ninguém. E com a minha
cor ey entro no banco como a Lorena entra, e com a minha cor eu viajo para
0 Rio de Janeiro, vou no mesmo banco que ela, e com a minha cor eu consigo
trabalhar no mesmo emprego que ela. Entdo, ndo existe diferenca! O que
existe é vocé entender que vocé é lindo da forma que vocé é. E que os colegas,
eles entendam que, falar como se vocé fosse piche, que vocé fosse uma
borracha queimada, que isso é errado” (Professora Glaucia, 2024).

Um dos principais resultados dessa pratica foi a criagao de um

ambiente seguro e acolhedor para que os alunos pudessem expressar
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suas dores e insegurangas, como no caso do aluno que revelou seu
desejo de ser branco devido aos insultos racistas que sofria.

A professora, ao abordar o comentdrio do aluno com
sensibilidade e empatia, conseguiu iniciar um didlogo sobre a
importancia da aceitagdo e do respeito as diferengas. Ela reforcou a
autoestima do aluno, destacando que suas habilidades e
caracteristicas eram o que realmente importava, e nao sua cor de
pele, outro resultado significativo foi a conscientizagao dos demais
alunos sobre o impacto das palavras e atitudes racistas. Ao ouvir o
desabafo do colega, eles foram expostos a realidade das
consequéncias emocionais do bullying. Assim, a pratica
pedagogica adotada foi eficaz nao apenas na promogao da reflexao
individual, mas também na criagdo de um senso de empatia e
respeito coletivo dentro da turma. Essas a¢des contribuiram para
construir uma cultura escolar mais inclusiva e acolhedora.

Aqui [também] reside uma das chaves fundamentais para as
professoras que trabalham com esse tema. De fato, se consideramos
as criangas sujeitos ativos e reflexivos, ndo podemos obriga-las a
assumir uma identidade, seja ela qual for, ainda que acreditemos ser
mais saudavel que uma crianga negra (aos nossos olhos) se aceite,
tenha orgulho de si e dos seus antepassados; a identidade, inclusive
a étnico-racial, é socialmente construida. Nao cabe a professora
definir para a crianga sua identidade, seja em qual for o dmbito. O
que lhe cabe é fornecer elementos positivos nos quais as criancas
negras e nao negras possam se apoiar na constituicio de sua
identidade (Dias, 2012, p. 667-668, grifo nosso).

Ja a professora Bia, no trecho a seguir, evidencia como a prética
de enviar livros para casa e promover a leitura em voz alta
impactou positivamente a dinamica da sala de aula e o
envolvimento dos alunos. Ao adotar uma abordagem focada no
letramento, ndo apenas na habilidade de ler, mas na compreensao
do texto, a professora conseguiu estimular o interesse e a
participagao ativa dos estudantes, como podemos ver no trecho da
entrevista a seguir.
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Se tornaram mais, muito mais interessados, muito mais participativos. E
um hdbito meu. Quando eu voltei, eu notei que a leitura de alguns ndo
estava muito boa. O letramento, né? Porque a leitura é diferente. Nio
adianta nada vocé ler e ndo entender o que vocé leu. O importante é que ele
estd lendo e estd compreendendo o que estd sendo lido. Eu mando muito livro
para casa. A gente tem uma biblioteca na escola. Uma sala de leitura que
tem bastante livros [...]. Inclusive, tem um caso muito interessante que eu
mandei um livro um tempo para casa. E o livro era sobre o que se escreve na
turma da Monica. E que eu nio gosto muito de histérias em quadrinhos.
Mandei um livro que estava escrito Obrigado e Obrigada. Af eu pego a eles
para lerem de forma alta. Para todo mundo ouvir a histéria que estd sendo
contada. Eles se divertem muito, eles fazem pergquntas para o colega. Para o
colega responder o que aconteceu, o que vai acontecer. Inclusive, [...] mandei
para um aluno o livro Obrigado e Obrigada. Quando ele leu o titulo eu jd
perguntei e ele falou assim. “Por qué? Qual que é a diferenca? Vocé sabe?
Eu sei”. Af eu pensei comigo e falei, serd que sabe? S6 tem oito anos. Ele
segue... “Obrigado é para meninos e Obrigada é para meninas”. Gente, ai,
dd vontade até de chorar. E muito bom. E muito.... E gratificante demais.
Nido tem dinheiro que paga. E eu estou notando essa prdtica de mandar a
leitura para casa. Eu notei muita, muita diferenca na leitura deles. Porque
eles ficam interessados em chegar no outro dia e poder ler a histéria para os
colegas. Eles se esforcam, entendeu? Em melhorar a leitura e entender o que
estd lendo. Porque eles sabem que os colegas vio perguntar e isso 0s motiva.
Entendeu? Isso levanta a autoestima deles. Eles estariam sabendo explicar
e eles estariam no foco naquela hora ali (Professora Bia, 2024).

De acordo com a professora do excerto, a estratégia de mandar
livros para casa e pedir que os alunos compartilhem a leitura com
a turma gerou um grande engajamento. Eles passaram a se esforcar
mais para entender as historias, sabendo que teriam que apresentar
e responder perguntas dos colegas no dia seguinte. Esse método
nao apenas incentivou o hdbito da leitura, mas também
desenvolveu a confiang¢a dos alunos em sua prépria capacidade de
interpretar e explicar os textos.

Além disso, a pratica colaborativa, onde todos os alunos
participam fazendo perguntas e discutindo as histdrias, criou um
ambiente de aprendizagem interativo e motivador. Os alunos
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passaram a se sentir valorizados e seguros, aumentando sua
autoestima ao perceberem que eram capazes de ler e compreender
o que estava sendo discutido. Assim, a dinamica da sala de aula se
transformou, tornando-se mais participativa e inclusiva, com um
maior envolvimento de todos os estudantes no processo de
aprendizagem.

Levando isso em conta,

[...] os cursos de formacdo de professores para a educagao infantil
devem possibilitar que estes sejam capazes de desenvolver
experiéncias de aprendizagem nas quais as criangas se apropriem
dos conhecimentos culturais e cientificos produzidos pelos varios
grupos étnico-raciais, especialmente negros e indigenas. E isso por
meio de experiéncias com filmes, dangas, arte, musica, teatro, entre
outras linguagens que tragam os saberes cientificos, as lutas e
resisténcias desses povos (Dias, 2012, p. 668, grifo nosso).

Assim, a aprendizagem sobre ser negro e ser branco ocorre de
diferentes formas para cada crianga e comega bem antes da entrada
da crianga na escola. Desse modo, ouvir os relatos das professoras
coadunou com a percepgao de que a pessoa negra esta muitas vezes
representada e associada a fatores negativos. A percepgao € de que
as criangas brancas manifestam sentimento de rejeicao em relagao
as pessoas negras, principalmente na hora das brincadeiras,
utilizando o seu “saber” experiencial para fazer escolhas. Nesses
momentos, a crianga negra quase sempre € preterida. O que fazer
para mudar? As atitudes de resisténcia das criangas negras e, ao
mesmo tempo, a constru¢ao de uma nova percepgao da crianca
branca sobre a populagdo negra, por meio das situagdes de ensino-
aprendizagem organizadas pelas professoras, se constituirdo como
ricos processos de empoderamento, a medida em que o trabalho
com a abordagem da diversidade étnico-racial for se
desenvolvendo (Dias, 2007; 2012; Cavalheiro, 2001; 2012).
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Consideragoes finais

O estudo apontou que as praticas ladicas na literatura infantil
sao essenciais para promover a valorizacao da diversidade étnico-
racial. As professoras relataram que, ao utilizarem contos e
historias com tematicas voltadas para diferentes culturas e etnias,
conseguiram sensibilizar as criangas para questdes de respeito e
empatia, além de ampliar o repertdrio cultural dos alunos. O
estudo evidenciou também que a ludicidade nao apenas torna o
processo de leitura mais envolvente, mas também contribui para o
desenvolvimento de uma consciéncia critica e inclusiva desde a
infancia. Desse modo, constatou-se que praticas educativas que
integram elementos ludicos e narrativas diversas sao fundamentais
para formar leitores mais reflexivos e abertos a diversidade,
reforcando a importancia de incluir histérias que representem
diferentes grupos étnico-raciais no curriculo escolar.

Dito isto, as metodologias desenvolvidas nos cursos de
formacao devem proporcionar ao futuro professor a possibilidade
de “saber-fazer” uma andlise critica da sua propria pratica,
estimulando-o a uma atitude reflexiva sobre os acontecimentos de
seu cotidiano escolar e o alicercando aos conhecimentos essenciais
para intervir na realidade concreta da instituicao em que atua/ra.
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CAPITULO 2

EU DESISTI DA PROFISSAO DE PROFESSOR/A:
relatos significativos sobre a docéncia

Maria Eduarda Moreira Araujo
Nathalia Duarte Rodrigues Rocha
Thais Cortes Barreto

Introducao

Uma das questdes pouco compreendidas hodiernamente,
refere-se as dificuldades pelas quais passam os professores
iniciantes, em especial aquelas que levam ao abandono da
profissao. Essa questao merece atencao porque o inicio da docéncia
¢ apontado tanto pela literatura nacional quanto pela literatura
estrangeira como uma fase dificil, conforme destaca Santos (2020),
em seus estudos acerca da desisténcia da profissdao docente, em
dissertacao intitulada, “Entre descobertas e sobrevivéncias desisti
da profissao: retratos do abandono do magistério”.

Diante desse estudo, trés licenciandas do 7° periodo de
Pedagogia, atentas a discussao sobre a formacgao de professores na
Educagao Basica, elegeram este tema para uma pesquisa de campo.
Como o assunto tem se ampliado nos ultimos anos de um modo
geral, consideraram que a situagao merecia uma atengao especial,
refletindo sobre a seguinte questao-problema: O que tem levado
professores aprovados em concurso publico a desistirem da sua
profissao?

Compreende-se, que ao iniciar a carreira do magistério, o
profissional docente muitas das vezes se encontra numa situagao
tomada de incertezas e medos que sao relacionados a algumas
questdes como a aceitagao dos alunos, relacionamento com os pais
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e até mesmo com a gestao da escola pela qual o professor atua ou
ird atuar. Nesse contexto, o docente se sente incapaz de realizar as
tarefas de sua responsabilidade, pois ha duvidas se ira conseguir
realiza-las com maestria (Santos, 2020).

De acordo com Giuliato e Feldkercher (2021),

O abandono docente pode ocorrer em qualquer fase da carreira deste
profissional. A carreira é composta por aprendizagens, desafios,
surpresas, alegrias e demandas que sao vivenciados e enfrentados de
modos distintos por cada profissional. Mas acreditamos que na fase
do inicio da carreira docente, nos primeiros anos do exercicio
profissional essas experiéncias sdo vivenciadas de modo mais
intenso, visto a dinamica do novo, do desconhecido e das
insegurangas presentes nesta fase (p. 6).

Apesar disso, € em sua fase inicial que o docente encontra
maiores desafios no que tange cumprir suas tarefas, ja que a sua
carreira serd repleta de novos desafios a serem seguidos. Desse
modo, o profissional da docéncia se sente desmotivado quando
desafios como estes, citado por Giuliato e Feldkercher (2021), sao
encarados dentro do ambito escolar. Faz-se necessdrio que o
docente ndo absorva tal sentimento de inseguranga e medo, por
exemplo, pois esses podem gerar instabilidades em sua carreira e o
levar a uma possivel desisténcia.

Partindo destas inquietagOes, a presente pesquisa teve por
objetivo geral analisar as dificuldades encontradas no ambito
educacional relacionadas ao abandono profissional de docentes de
uma rede publica de ensino nos municipios de Itaperuna e de
Cardoso Moreira, no Estado do Rio de Janeiro, no periodo de 1992
a1998. Através das pesquisas e investigagoes que foram realizadas,
tragou-se como objetivos especificos: i) apresentar como era o
ambito escolar naquela época, conhecendo os desafios dessa
profissao; ii) identificar os impactos que causaram esse abandono;
e iii) avaliar os motivos que os levaram a tal decisdo.
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O percurso escolhido para o desenvolvimento desta pesquisa
teve em seu ponto de partida a pesquisa qualitativa, que se
configurou na trajetoria inicial da profissao docente até o abandono
da carreira vivenciada pelo objeto de estudo, ou seja, um ex-
professor do municipio de Cardoso Moreira/R] e uma ex-
professora do municipio de Itaperuna/R]. Contou também com o
suporte da entrevista semiestruturada para a coleta de dados e a
pesquisa bibliografica como embasamento tedrico a esta.

Desta maneira, a pesquisa ajusta-se como qualitativa de acordo
com a perspectiva de Liidke e André (2018), pois a observagao
possibilita captar informacoes fiéis, que em outro tipo de experiéncia
seria impossivel. Por conseguinte, a pesquisa nao se limita a um s6
objeto, mas sim a toda estrutura nela pertencente. Ainda nesta mesma
perspectiva, Liidke e André (2018) advertem que

A observagao direta permite também que o observador chegue mais
perto da perspectiva dos sujeitos, um importante alvo nas
abordagens qualitativas. Na medida em que o observador
acompanha in loco as experiéncias didrias dos sujeitos, pode tentar
apreender a sua visdo de mundo, isto é, o significado que eles
atribuem a realidade que os cerca e as suas proprias agdes (p. 31,
grifo das autoras).

Em conformidade com os procedimentos descritos, a pesquisa
recorreu a entrevista semiestruturada que, segundo Liidke e André
(2018), possibilita o imediatismo das ideias, sem que haja nenhum
tipo de camuflagem nas palavras ou nas atitudes, possibilitando
assim uma veracidade diante dos fatos. Assim, segundo as autoras,

[...] na entrevista, a relacdo que se cria é de interacdo, havendo uma
atmosfera de influéncia reciproca de quem pergunta e quem
responde. Especialmente nas entrevistas ndo totalmente
estruturadas, onde nao ha a imposicdo de uma ordem rigida de
questdes, [...] na medida em que houver um clima de estimulo e de
aceitacdo mutua, as informagdes fluirdo de maneira notavel e
auténtica (Ibidem, p. 39).
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Desse modo, diante da busca pelo objeto de investigacao,
alguns desafios surgiram. As Prefeituras Municipais de
Itaperuna/R] e de Cardoso Moreira/R] nao concordaram em passar
informacdes sobre os docentes que desistiram do cargo em suas
respectivas jurisprudéncias, dificultando, em certa medida, os
encaminhamentos iniciais desta pesquisa.

Para que a investigacdo continuasse com a mesma
intencionalidade, outras fontes foram necessarias. Por meio de
outros profissionais nas Secretarias Municipais de Educagao, dois
ex-professores foram localizados: um que tomou posse no ano de
1992 e o outro que tomou posse no ano de 1998, um de cada
municipio. Apds contato com cada um deles via mensagem por
aplicativo de celular acordamos os encaminhamentos desta
investigacao.

Um dos ex-professores preferiu que a entrevista fosse
realizada no dia 02 de setembro de 2024, via WhatsApp com audio,
por uma das pesquisadoras, as 16h10min, no horario de Brasilia. J&
a conversa com o outro professor foi realizada de forma presencial
pelas trés pesquisadoras, no dia 03 de setembro de 2024, as
19h42min, no horario de Brasilia, em seu atual trabalho.

Assim, para dar veracidade e fluidez a esta investigacao,
foram lidos livros, dissertagdes, teses e artigos que dialogam com o
tema investigado, permitindo que o caminho percorrido e os
objetivos fossem alcancados. Diversos autores mapearam esta
pesquisa dando direcionamento a este compasso, como Cruz
(2017), Lapo e Bueno (2003), Giuliato e Feldkercher (2021),
Huberman (2013), Liidke e André (2018), Roldao (2014), Santos
(2020), entre outros.

O abandono da profissao pela lente em formacao
O abandono docente é o fim de um longo processo de lutas
que envolve multiplas intercorréncias, relacionadas ao nivel

pessoal, profissional e institucional. Dito isto, a importancia do
acompanhamento do ingresso na carreira e de agdes formativas
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que contribuam com a construgao de identidades docentes e
ambientes de trabalho favoraveis devem ser reforcadas (Giuliato;
Feldkercher, 2021).

A literatura tem apresentado as causas mais comuns
atribuidas ao abandono profissional de professores. Entre elas
podemos citar o baixo saldrio, a insatisfagdo no trabalho, as
dificuldades na gestao de relagdes sociais e de adaptagao as
inimeras demandas escolares, a falta de recursos materiais,
autonomia e participagao na tomada de decisdes institucionais.

Igualmente, a desvalorizagao profissional, a indisciplina e a
violéncia dos alunos na escola, o ambiente social negativo de
trabalho, a falta de progressdao continuada, a pouca participagao
familiar no trabalho educativo e as mas condi¢bes de trabalho,
entre outras (Lemos, 2009), sao outros agravantes.

Apesar disso, a desisténcia nao ocorre com frequéncia, mas
quando ocorre, sao conflituosas e vividas em escolas das redes de
ensino de cada municipio (Lapo; Bueno, 2003).

De acordo com os estudos de Lapo e Bueno (2003),

O abandono [..], ndo significa apenas simples rentincia ou
desisténcia de algo, mas o desfecho de um processo para o qual
concorrem insatisfacdes, fadigas, descuidos e desprezos com o objeto
abandonado; significa o cancelamento das obrigacdes assumidas
com a instituigdo escolar, quando o professor pede exoneragdo do
cargo ou, de maneira mais abrangente, o cancelamento das
obrigacdes profissionais, quando deixa de ser professor. Esse
cancelamento, visto como a ruptura total dos vinculos necessarios ao
desempenho do trabalho, pode ser decorrente da auséncia parcial
e/ou do enfraquecimento anterior desses vinculos (p. 75).

Em conformidade, pode-se dizer que a desisténcia € o ato da
auséncia do relacionamento dos professores com o trabalho,
quando hd um confronto de realidade que ndo condiz com as
expectativas do docente. Desse modo, as pesquisas realizadas nesse
processo de investigacao, apontam alguns dos principais motivos,
como desvalorizagao profissional, violéncia dos alunos, diregao da
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escola autoritdria e escola desestruturada. Motivos estes, que tém
levado a tais desisténcias, na maioria das vezes.

O abandono profissional docente pode ocorrer, em outros
casos, de maneira lenta, com “pequenas” desisténcias no ambito
escolar que geram desconforto e desmotivacdo na vida desse
profissional. Podemos citar alguns motivos que podem levar a essa
situagao, como as constantes faltas dos professores e a desisténcia
de investir em novas aprendizagens a sua formacdo continuada.
Esses aspectos indicam o que podem estar levando aquele docente
a abrir mao do seu cargo de forma gradual. Ao contrario do que
pensamos, essa tomada de decisdo nao acontece de forma
repentina, mas faz parte de um processo lento e cheio de detalhes
(Lemos, 2009).

O professor, ainda em seu processo marcado por
desmotivacdes e insegurangas, é capaz de distanciar-se das
atividades docentes do dia a dia, comprometendo seu rendimento
na escola. Os atritos também podem estar relacionados diretamente
com a direcao escolar, quando o docente acredita que o trabalho
realizado por eles, ndao tém nada em comum com o que ele realiza
na sala (Ibidem, 2009).

De acordo com a dissertagiao de Huberman, com o tema
especifico “Tendéncias gerais do ciclo de vida dos professores”,
consideramos que o inicio da carreira consiste em uma
“exploragdao” da carreira de alguns grupos de professores novatos.
Pode-se dizer que existem algumas vantagens e desvantagens
nesse ambito escolar, sendo assim, uma nova abordagem de
sequéncias para uma mudanga de interesses ou de valores
(Huberman, 2013).

A grande questao ¢ que, quando os profissionais iniciam sua
carreira, ficam a mercé de encontros com reais e impactantes
problematicas da escola, surgindo ali uma sequéncia de
questionamentos sobre a escolha da profissao que escolheu seguir.
Diante disso, é nitida a falta de saber do professor em lidar com as
problematicas que perpetuam sobre sua carreira. O docente, nesse
caso, nao sabe como lidar com a situagdo e o que fazer, ja que,
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quando tenta, ndo tem a certeza de que sua tentativa é a melhor
escolha. Além disso, ha também o estigma de que a dire¢do nao
oferece contribuicao o suficiente para que ambos possam caminhar
juntos e solucionar as incertezas existentes (Santos, 2004).

Outro aspecto importante é que a escola ¢ um local onde
abriga diversos processos coletivos e de responsabilidades. Cada
profissional tem um compromisso na escola; a mé gestao e falta de
cumprimento desses compromissos resultam em problemas dentro
da instituicao.

Por se tratar de um desafio, que pode ser visto de diferentes
angulos, ser professor exige muito da satide mental, emocional e
fisica. Muitos profissionais estdo adoecendo pois nao sao
reconhecidos pela gestao escolar. Ser professor nao € apenas
ensinar a ler e escrever, o docente também forma cidadaos para a
sociedade, contribuindo para a formacao da identidade social de
cada individuo (Lemos, 2009).

O comeco da carreira é um passo de inquietagdes e
aprendizagens intensas, em diversos fatores desconhecidos para
eles. Esses professores iniciantes precisam de todo apoio, confianga
e incentivo, seja por colegas de trabalho ou por seus gestores, para
que assim, alcancem os conhecimentos necessarios e possam
desenvolver seu trabalho, garantindo sua sobrevivéncia na
profissao (Silva, 2018).

Sendo assim, o curso Normal e as licenciaturas que formam os
futuros professores precisam apresentar a pratica da realidade que
os professores vivem diariamente, alinhando-a a teoria aprendida,
e assegurando que a teoria e a pratica andem juntas. Nessa logica,
Novoa (2022), esclarece que

[...] ndo podemos esquecer, nunca, que o conhecimento € sempre,
amanha como ontem, a matéria-prima do trabalho educativo. Mas o
modo de o transmitir, de o adquirir, de o trabalhar, a forma como
dele nos apropriamos e com ele construimos a nossa formagao serd
muito diferente do que ¢ nos dias de hoje [...] (p. 17).
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Ao abordar a questao das institui¢gdes de ensino, Novoa (2022)
esclarece a importancia de um olhar mais sensivel no acolhimento
desses profissionais que acabam de chegar nos espagos escolares
no inicio da carreira, sem experiéncia, despreparados e sentindo-se
perdidos, que muitas vezes se deparam com outros profissionais
que ndo se empenham em ajuda-los, nem quando solicitados.

Na linha desse desenvolvimento profissional, Roldao (2014)
esclarece que a formagao inicial e continuada de professores se
constitui como um dos varios alimentadores do desenvolvimento
profissional, revelando seus contornos sociais e legitimando a acao
do professor no ato de ensinar. Portanto, nao basta inserir o futuro
professor na escola. E necesséario articular a formagio inicial e
continuada ancorados na pesquisa, no ensino e na sociedade, de
forma integrada a universidade.

Neste entendimento, Roldao adverte ainda que,

O conhecimento profissional docente implica uma diversidade
integradora de conhecimentos distintos, a saber: conhecimento do
contetdo, conhecimento pedagdgico, conhecimento do curriculo,
conhecimento do sujeito, conhecimento do contexto (Roldado, 2014,
p- 98).

A clarificagao destas especificidades tem relagdo direta com o
modo como a formacgdo inicial e continuada de professores se
configura, entendendo que ensinar requer estreita articulacdo com
esses conhecimentos, e que, os saberes da acdo pedagdgica
evidenciados no contexto da mediacao didatica, seja para que
futuros docentes reconhecam sua pertinéncia e singularidades
(Cruz, 2017; Roldao, 2014).

Conhecendo os desafios da profissao de professor: um dialogo
sobre o abandono da profissao

A principio, relataremos os motivos que levaram cada
entrevistado a desistir da profissao. Os desafios enfrentados, a falta
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de apoio, de recursos, locomogao e outras questoes pessoais foram
0s motivos para abandonarem. Vale ressaltar que os professores
entrevistados se arrependem de ter feito essa escolha. Um dos ex-
professores afirma que, cada desafio e a cada projeto realizado, a
satisfacao de lecionar e o acolhimento por parte dos alunos sao o
que realmente vale a pena de estar na sala de aula, porque é
gratificante instruir e transmitir conhecimento a outras pessoas.

Tendo em vista que o ambito escolar naquela época era mais
tradicional e/ou como poderiamos dizer, desatualizado, com
poucas informagdes, ndao contava com o apoio pedagogico
disponivel hoje nas escolas, o que também dificultou tanto o ensino
quanto a permanéncia desses educadores em suas carreiras.

De acordo com Huberman (2013), o desenvolvimento de uma
carreira é, assim, um processo e nao uma série de acontecimentos.
Para alguns, esse processo pode parecer linear, mas para outros, ha
patamares, regressoes, becos sem saida, momentos de arranque,
descontinuidades. O fato de encontrarmos sequéncias-tipo nao
impede que muitas pessoas nunca deixem de praticar a exploragao,
ou que nunca estabilizam ou que desestabilizam por razoes de
ordem psicoldgica (tomada de consciéncia, mudanga de interesse
ou de valores) ou exteriores (acidentes, alteragdes politicas, crise
econdmica). Foi o que aconteceu com os entrevistados; a falta de
estimulo, reconhecimento e condug¢do também foram os principais
motivos relatados pelos docentes.

Antes de mais nada, temos que destacar que, nos dias atuais,
as coisas evoluiram muito, mudaram para melhor, desde o acesso
a instituicdo e suas estruturas até o apoio pedagogico. Sem falar do
aparato tecnoldgico que, durante a pandemia, demonstrou a sua
incorporagao necessaria nas instituicbes de ensino publicas e
privadas. Deste modo, os professores estdo recebendo mais
reconhecimento e suporte necessario, o que aumenta a confianca e
a estabilidade da profissao. Vale mencionar que ambos professores
entrevistados concordaram em participar, mas sem serem
identificados. Os participantes foram atenciosos e responderam
todas as perguntas.
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Na sequéncia da entrevista, detalharemos os principais
motivos que o fizeram abandonar a profissao de educador/a. A
pesquisa de campo foi realizada, inicialmente, com o ex-professor
A, que passou no concurso publico do municipio de Cardoso
Moreira/R]. Ele aceitou participar da entrevista via WhatsApp, em
forma de dudio. Em seus audios, ele compartilha que passou no
concurso publico do municipio de Cardoso Moreira em 1998,
pedindo desisténcia no ano de 2002. Disse que enfrentou varios
desafios e um deles foi a distancia, pois reside no Municipio de
Italva/R], e que, na época, o concurso era de provas e titulos. Ele
passou em 2° lugar, mas apds a avaliagao dos titulos, a colocagao
do docente caiu, fazendo-o tomar posse no interior do municipio,
tornando o acesso dificil.

O segundo desafio foi trabalhar com criangas maiores e
assumir a dire¢ao da escola logo no inicio. Ele relatou também que
nao havia muitos recursos, ndo havia livros didaticos e nem
computadores com internet para trabalhar, descrevendo que, por
ser zona rural, isso limitava a visdao de mundo das criancas,
dificultando a relagao de alguns contetidos com a realidade.

Além dessas dificuldades mencionadas, que motivaram a
vontade de abandonar a profissao, também havia a questao da ma
valorizagao do profissional da educacdo. Em seu relato, afirmou
que o professor, nesse pais, sempre foi desvalorizado, e com ele ndo
foi diferente. Uma coisa que chamou bastante a sua atengdo, em
particular, no inicio da sua carreira, foi ter trabalhado em duas
escolas que eram casas adaptadas. “Nem eram escolas [...] eram casas
adaptadas”, disse. O fato o deixava bastante impressionado com o
descaso do poder publico com a educagao. No entanto, acreditava
que muitos dos problemas enfrentados naquela época ainda
permanecem até hoje, problemas novos surgiram, como o advento
das redes sociais, das tecnologias, que vém para o bem e para o mal
também.

Acredita, que ainda hoje, abandonaria a profissao “por conta
de nao ter ainda percebido uma valorizacdo considerdvel do
profissional de educagao e um [...] um investimento pesado do

56



poder publico no ensino publico de qualidade”, afirma. Ele
também diz, que no passado, o professor tinha um pouco mais de
autonomia para desenvolver seus métodos de trabalho, aqueles
que ele julgava mais eficiente para cada realidade. Além disso, a
comunicagao nao era algo facil, mesmo ja existindo o planejamento
pedagogico; havia mais autonomia e individualidade na forma de
trabalhar. Hoje, ele acredita que haja mais colaboragao na forma de
trabalhar em sala de aula, com o avango da tecnologia e nos grupos
de profissionais formados. Mesmo nao acompanhando, ele afirma
que isso mudou.

Para quem estd iniciando na carreira de magistério, ele
aconselha que ser professor ndao ¢ uma profissao que possa ser
desempenhada por qualquer pessoa. E necessério ter vocacao, nao
trata apenas de uma transmissao de conhecimento, € ensinar e ter
sensibilidade em como ensinar, em como atingir cada aluno,
despertar curiosidade e interesse em saber mais aquilo que esta
sendo transmitido. Ele reitera que essa carreira nao pode ser
desempenhada por qualquer um. Ser professor é ter vocagao, ter
facilidade de se conectar com os alunos, e transmitir aquilo que o
outro nao consegue.

Ao perceber esta fala do ex-professor A, tendo em vista que o
professor traca uma vivéncia da escola com a sua vivéncia pessoal
no dia a dia, além da falta de recursos, sera preciso abragar as
necessidades e as demandas do/com o professor para reduzir os
acréscimos pessoais e profissionais, como o abandono da carreira,
conforme afirma Santos (2020).

De acordo com Giuliato e Feldkercher (2021), o abandono
pode ser caracterizado pela perda de potencial desses educadores
na carreira escolhida, visto que a profissao € repleta de imensos
desafios e aprendizagens. No inicio da carreira, acreditamos que
essa jornada seja de grande medo e inseguranca.

Sobre isso, a segunda pesquisa de campo foi realizada com
uma ex-professora que foi aprovada no concurso publico do
municipio de Itaperuna/R] e que aceitou participar de forma
presencial com as trés pesquisadoras. Em seu relato, ela traz

57



contribui¢des ao relembrar suas experiéncias com a escola e a
profissao.

A docente B! foi aprovada no concurso puiblico no municipio

no ano de 1992 e foi exonerada no ano de 1997. No seguinte relato,
ela afirma:

Olha, eu entrei, né [...] Eu peguei uma turma de 42 alunos de C.A
(alfabetizagdo), que antigamente eles falavam C.A, classe de alfabetizacio
[...]. Af eu fiquei com eles e saia turma, entrava turma, nesse periodo de 5
anos. Ai como eu tinha dois filhos pequenos, eu tinha que sair de casa para
pegar um Onibus as 11h, eles ndo davam ticket, vale transporte no caso
[...]. E eu tinha que descer o morro da minha casa, pegar o dnibus do Sdo
Francisco as 11h e chegava 14, as 11:30. As 11:45, o sino batia, ai eu
entrava com as criangas, fazia aquela fila na quadra e eu mais as criangas
entrdvamos. Eu tinha duas criancas pequenas, entdo, eu fui fazendo isso
hd anos né, ai quando chegou no final dos quatros anos e pouco eu falei:
“eu ndo quero mais” e o saldrio também era muito pouco, entendeu? Eu
tinha que pagar uma pessoa para ficar com meu filho mais novo, o mais
velho ficava na escola, quando eu voltava eu o apanhava na escola. Ai nesse
meio tempo, o meu irmdo foi embora para o Rio de Janeiro e montou uma
loja [...] e falou assim: “o que vocé estd ganhando 1d vocé faz nas camisolas
de noiva, e o que vocé vai tirar em duas camisolas de noiva serd o seu
saldrio de ld. ” E ai, eu ndo vi assim também, como que fala, garantia deu
ficar ld e expectativa de melhorar saldrio, de ter mais vantagem [...] porque
o professor naquela época de 1° a 4* série ganhava pouco, entendeu? Era
menos que um saldrio minimo, entdo ndo compensava, eu chegava em casa
com aquele monte de caderno que tinha que levar para casa para corrigir
[...].

As criangas, as criangas eram maravilhosas, quando eu sai eles fizeram
manifestacdo, as mdes foram na Secretaria de Educagdo, fizeram Id no
colégio uma manifestagio, ndo queria que eu saisse [.... Hoje, mde de ex-
aluno meu e ex-aluno meu sdo meus colegas, sdo meus conhecidos até hoje,
gracas a Deus.

Se hoje fosse do jeito que estava, com saldrio ruim, eu largaria. Se fosse
diferente, eu ficaria, com um saldrio melhor. Hoje eu acho que é mais ficil,

1 As respostas da professora B foram transcritas em italico para diferencia-las dos

depoimentos do professor A, que foram narrados/contados pelas autoras.
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porque vocé tem mediador, se tiver uma crianga mais agitada eles pdem uma
pessoa para ficar s6 perto daquela crianga porque a escola entende que é
assim|...], seria mais fdcil, agora uma pessoa sé é muito dificil. Tem que
gostar, ter paciéncia com o aluno, principalmente se for aluno crianga,
mesmo adultos também vocé tem que ter jogo de cintura. Vocé ndo pode falar
coisas, assim né, que pode afetar o aluno, entendeu?

De acordo com a ex-professora B, apesar da falta de condigoes
dignas de valorizagao salarial que a escola nao ofereceu e das
inameras dificuldades vivenciadas no dia a dia, as criangas tinham
carinho por ela. No entanto, precisou tomar a decisao de se
despedir da profissao. Assim, Santos (2020) esclarece que aceitar
transformar-se em professor é um processo que se inicia antes
mesmo de ingressar na carreira do magistério.

Em didlogo reflexivo sobre as duas entrevistas realizadas,
observamos relatos totalmente diferentes em relagao a realidade de
cada ex-professor. Ambos afirmam que nao voltariam a carreira do
magistério devido as experiéncias vividas durante esses anos
trabalhados. Partindo destes dados explicados por cada
colaborador/a nesta pesquisa, ambos indicaram que nao foi um
processo facil e rapido para eles, relataram que a escolha por esta
profissao envolve caminhos internos e de preferéncia pessoais.

Consideramos, portanto, que o ano de posse dos ex-
professores pode ter influenciado as desisténcias e as realidades do
dia a dia e da sala de aula, contudo, ainda é comum, nos dias atuais,
a desvalorizagio da carreira do magistério, impactando
diretamente na motivagdo dos professores, levando-os a baixa
autoestima e a insatisfagdo com a profissao. Para reverter esse
cenario, é necessario que haja um maior comprometimento por
parte das autoridades governamentais no investimento e na
valorizacao dos profissionais da educagao que atuam nessa area
(Santos, 2020).
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Consideragoes finais

Diante disso, considera-se, portanto, que esta investigacao
teve como objetivo analisar e discutir os principais impactos que
levaram e ainda levam os docentes a desistirem de sua profissao no
ambito escolar. Também foram esclarecidas as causas que sao
veementemente observadas no que tange esse tema. Assim, em
relagio ao que foi dito na pesquisa, é correto afirmar que a
desisténcia é o ato da auséncia do relacionamento dos professores
com o trabalho, ou seja, quando nao ha o alcance das expectativas
almejadas.

Durante sua trajetdria profissional, o docente pode ser afetado
de diversas maneiras, desde a desvalorizacdo até o processo de
saida, tema chave desta pesquisa. Porém, vale ressaltar que a
quebra de expectativas e, posteriormente, a desisténcia sao fases
graduais que ocorrem lentamente, resultando em desmotivacao
constante. Por meio das entrevistas feitas com os profissionais
desistentes, é notério que a falta de valorizagdao e as questOes
relacionadas a vivéncia cotidiana sao, de fato, os desencadeadores
de tal decisao.

A vista disso, os relatos supracitados revelam-se uma
compreensao indispensavel de que os docentes precisam de
suporte e recursos para que seu trabalho seja efetivado com
maestria, contando também com o apoio escolar para que tudo flua
conforme o esperado, sem que ocorra queda de expectativas que
frustrem o profissional qualificado que quer ofertar o melhor aos
seus alunos.
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CAPITULO 3

UMA RELACAO DE AFETO: narrativas dos possiveis
impactos no ambiente escolar

Bruna de Andrade Souza
Maria Fernanda da Silva Goulart
Patricia de Moura Assis

Introducao

Pesquisas apontam que, o processo de ensino e aprendizagem,
sO evolui, se o professor e o aluno estiverem diretamente ligados
de forma afetiva e colaborativa. Lembrando que o professor sera o
mediador de todo o processo, porém, a motivacao estara associada
tanto ao aluno, quanto ao professor, onde ambos contribuirao para
um ambiente participativo e um certo prazer por estar ali (Batista;
Odelius, 1999).

No desenvolvimento do trabalho do professor, o afeto é
essencial e indispensavel nesse processo, pois a afetividade
contribui de forma eficaz no relacionamento de sua agdo com o seu
processo produtivo de organizac¢ao, desenvolvimento e sequéncia
das aulas, além de proporcionar uma parceria e contato com os
educandos.

Levando em consideracdo que as pessoas passam grande
parte de sua vida na escola, esse espago se torna um lugar
privilegiado onde alunos desabafam seus problemas pessoais e
familiares, portanto, a escola precisa se tornar um lugar de
acolhimento (Codo; Gazzotti, 1999). Isso porque o fracasso escolar
e os problemas de aprendizagem sdo, infelizmente, temas atuais e
urgentes da realidade educacional brasileira, e frequentemente,
encontramos posi¢des incompativeis sobre suas causas.
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Diante desse cendrio, trés licenciadas em Pedagogia do 7°
periodo, através de uma experiéncia vivida nos estagios, sentiram
a necessidade em descortinar os possiveis impactos que a falta de
afetividade poderia gerar na vida dos alunos e profissionais
envolvidos. Com isso, ambas perceberam que uma pesquisa de
campo seria uma das melhores formas de coleta de dados para
apresentar os resultados concretos para as possiveis evidéncias das
seguintes questdes: Em que medida a afetividade € realmente
importante na aprendizagem? Como encontrar o equilibrio entre a
falta e o excesso?

Partindo destas argumentagoOes, a presente pesquisa teve como
objetivo geral reconhecer a importancia da afetividade como uma
possivel influéncia direta no ambiente escolar. Para auxiliar nos
eventos observados e na organizacdo do material em estudo,
elegeu-se como objetivos especificos: i) identificar as contribui¢oes
que a afetividade gera no processo de ensino e aprendizagem; ii)
apresentar os resultados causados pela auséncia do afeto, e iii)
cotejar o quanto a afetividade ou a sua auséncia podem interferir
positivamente no ambiente escolar.

A motivagado para a elaboragao deste estudo surgiu através dos
estagios realizados ao longo dos periodos dessa graduagao, onde
foram observados diferentes professores em atua¢ao, chamando a
nossa atencao pela falta de afeto e desmotivacdo desses
profissionais, despertando-nos assim, o interesse de analisar e
discutir sobre o tema.

Ao investigar os possiveis impactos que a falta de afetividade
pode ocasionar no desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem, e principalmente, na relagao dos seus envolvidos,
pretendeu-se, através de uma experiéncia narrada por uma
licencianda que acompanhou uma professora no ano de 2023 e 2024
(que teve garantido o seu anonimato), na escola Municipal
Cantinho da Alegria’, apresentar as ag¢Oes e situagdes vivenciadas
naquele cotidiano escolar.

! Nome ficticio para preservar a identidade da escola.
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Desse modo, utilizando uma pesquisa com abordagem
qualitativa, tendo como suporte Liidke e André (2018), para
caracterizar o ambiente natural como fonte de pesquisa,
desenvolveu-se um trabalho a partir da analise do ambiente
pesquisado, buscando trazer sempre uma naturalidade ao coletar
os dados. Esses dados sao descritivos, para assim expressar o seu
ponto de vista afirmando as suas perguntas de forma adequada,
além de buscar maior numero de elementos possiveis que
comprove isso.

Dito isto, o texto foi organizado em trés partes. Primeiramente,
tracou-se um breve histdrico sobre a educacao pelo afeto e o que
dizem as pesquisas. Em seguida, situou-se a pesquisa a partir das
narrativas da licencianda e também professora da educagado basica,
em formagao, em dois momentos imbricados com os objetivos da
investigacao, o que permitiu compreender de forma narrativa o
contexto vivenciado pela licencianda e os dados analisados a partir
do que foi vivido/aprendido.

Para Marie-Christine Josso (2004, p. 39-40), a narragao de si
mesmo € construida por meio de “recordagOes-referéncia”
evocadas e organizadas numa coeréncia narrativa de formagao.
Desse modo, as histdrias de vida e formacao podem representar,
entdo, uma sintese do processo formativo da identidade docente.
Portanto, a escrita da propria experiéncia, conforme apresentada
nesta investigagdo, ¢ uma oportunidade com grande potencial
formativo, seja em textos narrativos das experiéncias, seja nos
moldes de didrios, sobretudo quando se trata de uma andlise de
praticas sobre o saber-fazer docente (Warschauer, 2017).

Logo, encontrar caminhos para lidar com o educando em seu
ato de aprender e com eventuais interferéncias nesse processo é o
que se pretendeu analisar com este estudo.

Afeto e aprendizagem: uma busca na literatura
No processo de ensino-aprendizagem, os lagos afetivos e

emocionais entre professor e aluno, devem estar altamente
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presentes na sala de aula, de uma forma contagiante, onde os
efeitos serdo sentidos no momento da produgao e evolugao das
aulas. Esse laco de emogado precisa manter uma harmonia entre a
razao para que os alunos consigam desenvolver uma habilidade
para a construgao de sua atividade (Almeida, 2011).

Dessa forma, percebe-se que a afetividade é responsavel pelas
relagdes ocorridas no espago escolar, principalmente, na formada
entre professor e aluno, proporcionando melhores desempenhos,
conforme ressalta Almeida (1999, p. 107), afirmando que “as
relacoes afetivas se evidenciam, pois, a transmissao do
conhecimento, implica necessariamente, uma interagao entre
pessoas. Portanto, na relagdo professor-aluno, uma relagao de
pessoa para pessoa, o afeto esta presente”.

Além disso, a fungao exercida pelo professor ndao é so a
construgao do conhecimento necessario, vai muito além, pois o
professor precisa estimular e despertar os valores, respeito e
subjetividade. Ao longo desse desenvolvimento € preciso buscar a
afetividade para melhores relagdes e atitudes participativas e
colaborativas entre todos os envolvidos.

De acordo com Gabriel Chalita (2001, p. 152), “professor que
nao gosta de aluno deve mudar de profissao. A educa¢ao é um
processo que se dé através de relacionamento e do afeto para que
possa frutificar”. Em outras palavras, o professor que nao ¢é afetivo
com seus alunos nao consegue frutos do seu trabalho.

Nesse entendimento, o ambiente escolar contribui no processo
de ensino e aprendizagem dos alunos e na construgao de sua
subjetividade, pois a “escola, torna-se um espago de reflexao nao
apenas acerca dos modos de aquisi¢do de aprendizagens de
contetido, mas também sobre as formas de lidar com expressodes da
propria subjetividade” (Nunes; Silveira, 2011, p. 124).

Com esse enfoque, a afetividade presente na mediacao
pedagogica, pode influenciar e muito as relagdes que os alunos irao
ter com os contetidos escolares, afetando na sua aprendizagem.
Pensando assim, todas as etapas da educagao e ensino sao
importantes. Alunos e professores se expressam por inteiro em
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suas agdes, com sentimentos e movimentos, tornando assim, a
aprendizagem enriquecedora e o ensino satisfatdrio. Esses aspectos
se fortalecem e se tornam fundamentais no processo de ensino e
aprendizagem.

Wallon (1945) se refere a importancia desse comportamento ao
ensinar, quando evidencia que nds seres humanos somos afetados
por manifestagdes externas ou internas, e essas manifestagoes
podem se transformar em agoes e reagoes, por isso, a afetividade é
importante nesse processo de formagao do ser humano.

Outro fator importantissimo no meio da afetividade ¢ a
formacado continuada do profissional docente, onde Freire (1996)
ressalta que, “[...] na formagdo permanente dos professores, o
momento fundamental é o da reflexao critica sobre a prética. E
pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode
melhorar a proxima pratica” (p. 39).

De fato, ¢ no momento critico do exercicio do seu trabalho que
o profissional docente percebe que é hora de buscar melhorias e
aprofundamentos que poderao contribuir de forma positiva em sua
pratica.

Dessa maneira, a formagao continua do professor ¢é
fundamental para o aperfeicoamento das praticas educativas, pois
vai muito além da graduacao ou pds-graduacao. Igualmente, o
professor nao deve apenas conhecer a sua matéria, precisa
compreender e englobar a pedagogia, o afeto, a vida, o sonho, a
descoberta, psicologias para assim dialogar com sua drea, afim de,
se tornar um bom especialista em seu campo e nao apenas um
compartilhador de conhecimento (Chalita, 2001).

Sendo assim, o professor que investe em uma formagao
continuada promove possibilidades para uma educagao de
qualidade e o pleno desenvolvimento do humano para buscar a sua
compreensdo. Diante disso, percebe-se a importancia de se investir
no trabalho continuo dessa darea. Isso porque aprender esta
identificado com o viver do ser vivo, de modo que, enquanto
houver vida, havera aprendizagem (Faria; Benvenutti, 2024;
Warschauer, 2017).
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Entender a formacdo de professor em sintonia com esta visdao é
pensa-la como agao permanente, continua. E, como consequéncia, é
pensar em todos os espagos de vida do professor como espacgos de
aprendizagem, de formacdo. Esse processo continuo de
aprendizagem é a vida, de modo que estar vivo é estar-em-processo-
de-aprender, e aprender ganha um carater existencial (Assmann,
1998 apud Warschauer, 2017, p. 158).

Diante do apresentado pela literatura, a licencianda Marcele?,
detalha 0 momento em que viveu as experiéncias que foram
compartilhadas por ela, na realidade da escola e da formacao
académica, em duas categorias de andlise da pesquisa,
evidenciando-as em narrativas, conforme apresentado a seguir.

Uma narrativa sobre a pratica docente em espaco escolar

No ano de 2023, ocorreu um processo seletivo no municipio de
Itaperuna/R], onde fui chamada para trabalhar em uma escola
municipal de educacdo infantil de uma comunidade carente.
Encontrei diversos profissionais que trabalharam muitos anos fora
do ambiente escolar e que passaram nesse processo seletivo, nao
apresentando sequer experiéncia na pratica educativa como
professor. Diante disso, tive a oportunidade de observar outros
individuos atuando dentro de uma sala de aula.

Eram vinte e duas criangas cheias de energia para gastar no
ambiente escolar, energia que ficou aprisionada por apenas
receberem informacoes de uma tela de celular no seu dia a dia fora
da escola. Uma sala com uma auxiliar e uma mediadora para
acompanhar a professora regente em sua nova e primeira jornada.

Assustadora foi a experiéncia! Como que uma sala de aula de
educacao infantil que deveria ser um ambiente afetuoso e caloroso,
cheio de esperangas e motivagdes se tornara um ambiente sem afeto
e cuidado? Foi o que me perguntei. A professora utilizava
metodologias de ensino que nao atendiam as reais necessidades

2 Nome ficticio da licencianda para manter o seu anonimato.
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das criangas, apenas se baseava em suas suposi¢oes. Um educar
sem afeto, sem cuidado e sem empatia, sem falar de uma forma de
tratamento bem rigida, utilizando tons altos para falar e expressoes
faciais que nao se encaixam no papel de uma professora de
Educacao Infantil.

Gritos e objetos jogados nas mesas para produzir sons altos,
faziam parte da rotina das criangas que estavam naquela turma.
Uma sala onde tudo tinha um “objetivo”, onde as criangas nao
podiam brincar sem um motivo por trds. Brinquedos retirados de
sala, massinha, idas para o parque ou patio para momentos de lazer
nao existiam mais, pois na visao daquela professora nao
acrescentaria em nada para o desenvolvimento daquelas criangas.

“O brincar tem algum objetivo?3 Brincando de boneca, de carrinho,
esconde-esconde, amarelinha as criangas vdo aprender a fazer o nome? Irdo
aprender as vogais? Quem sabe os niimeros? Nao vio! Entio por que
vamos perder tempo em coisas que ndo terdo retorno?”

Palavras da professora ao ser indagada sobre o porqué nao
permitir um tempo de lazer, um tempo que as criangas pudessem
criar situagOes de faz de conta para despertar a imaginagao.

A Base Nacional Comum Curricular deixa bem claro sobre a
importancia do brincar no cotidiano na educacao infantil, o quanto
desenvolve a crianga no seu todo, no seu integral quando afirma que

A interag¢do durante o brincar caracteriza o cotidiano da inféancia,
trazendo consigo muitas aprendizagens e potenciais para o
desenvolvimento integral das criancas. Ao observar as intera¢des e a
brincadeira entre as criangas e delas com os adultos, é possivel
identificar, por exemplo, a expressao dos afetos, a mediacao das
frustragdes, a resolugao de conflitos e a regulacdo das emogdes
(BRASIL, 2018, p. 36).

O ambiente magico do explorar acabou! Dentro de sala foi
criado um mundo de criangas com responsabilidades de adulto,

% O itdlico foi usado para diferenciar a fala da professora observada durante o
estagio.
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onde o erro ndo poderia acontecer. Ndo conseguiu fazer o nome?
Muito bem! 10 minutos em pé olhando para o quadro. Ndo conseguiu
copiar os numeros de 0 a 10? Fica em pé até eu lembrar de sua existéncia.
Erros eram tratados com punig¢des. Criancas nao sabem de nada!
Sao madeira para serem esculpidas, sem nenhum relevo proprio.
Seu tnico direito € aprender conteudo, ndao importa como
(Desabafo da licencianda).

Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagao
Infantil (DCNEI, Resolu¢ao CNE/CEB n® 5/2009), no seu Artigo 42,
nos diz que

As propostas pedagdgicas da Educagio Infantil deverdo considerar
que a crianga, centro do planejamento curricular, é sujeito histérico e
de direitos que, nas intera¢Oes, relagdes e praticas cotidianas que
vivencia, constroi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina,
fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e
constroi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura
(2009, p. 01).

Em concordancia com as DCNEI, percebemos que, mesmo
sendo um ser que acabou de sair do afeto da familia, passa para
uma nova etapa de sua vida, precisando também encontrar o afeto
no ambiente escolar. Desse modo, a crianga estd carregada de
informacdes e vivéncias, nao é apenas uma folha em branco para se
riscar. Entao, o brincar, o imaginar, as intera¢oes e principalmente,
o errar, faz parte da construgao e do desenvolvimento integral dos
conhecimentos para vida.

Por conseguinte, havia diversas puni¢des com uma certa
constancia, fazendo parte do dia a dia dessas criangas. A
desobediéncia que levava sempre a um castigo, as dificuldades nas
atividades e brincadeiras também. Nao importava se vocé fazia tudo
certo, no momento que cometesse um deslize, um engano, gritos e
castigos eram aplicados. Ficar em pé com as maos levantadas, rosto
encostado no quadro e palavras desmotivadoras. Talvez para
assustar? Para fazer medo e dessa forma nao cometerem mais erros?
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Ou para terem mais cuidado? Medo de perder o controle da turma?
Sabemos que nao é uma tarefa facil estar a frente com uma turma tao
grande de educacao infantil nos dias atuais, mas acredito que nao
justifica esse comportamento. Segundo o ECA (Estatuto da crianga e
do adolescente), em seus artigos 17 e 18, assevera sobre o direito das
criangas, enfatizando no

Art. 17. O direito ao respeito consiste na inviolabilidade da
integridade fisica, psiquica e moral da crianca e do adolescente,
abrangendo a preservacao da imagem, da identidade, da autonomia,
dos valores, ideias e crencas, dos espagos e objetos pessoais.

Art. 18. E dever de todos velar pela dignidade da crianca e do
adolescente, pondo-os a salvo de qualquer tratamento desumano,
violento, aterrorizante, vexatdrio ou constrangedor.

Claramente, os castigos dados a essas criangas sao
constrangedores e humilhantes. Nao sabemos como e quanto pode
afetar o seu desenvolvimento. Principalmente, nessa faixa etdria.
Portanto, diante desse cendrio nos perguntamos: Como que foi a
formacao dessa professora? Como foi seu contato com o ambiente
escolar e quais recordagdes tem dos seus primeiros professores?
Tantas perguntas para serem respondidas sobre o que pode ter
ocasionado esse comportamento com seus alunos, que nos faz
refletir sobre as diversas vivéncias/experiéncias que possam ter
afetado essa professora ou sera apenas uma repeticao de praticas
aprendidas em sua formagao? Sera que nao teve nenhum professor
que marcou sua vida com seu jeito acolhedor e afetuoso?

Afinal, teria como culpar apenas essa professora por esse
comportamento? Onde estd a direcao escolar e a orientagao
pedagogica que nao percebiam o que estava acontecendo? Como
administram uma escola se nao sabem o que ocorre dentro das
salas de aula?

Desse modo, o carater existencial do aprender faz com que a
experiéncia ocupe lugar central no processo de aprendizagem,
“nao mais entendida como mero suporte, isto é, como lugar de
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aplicagao dos saberes teoricamente adquiridos, mas se torna ela
propria, quando refletida, fonte e produtora de aprendizagem”,
quando h4d humanizagao e afeto (Warschauer, 2017, p. 159).

O que revelam as recordacoes-referéncia do vivido?

Marie Christine Josso (2004), em seus estudos, constatou que
nao poderia haver vida sem uma multiplicidade de elos e sdao o
nosso ser no mundo que caracterizam esses elos. Dessa forma,
entende-se a importancia deles na coletividade para a
aprendizagem. Cita em sua concep¢ao, a existéncia de duas
dimensdes, e uma delas € o ser de atengao, um ser que fala sobre a
qualidade, e a consisténcia, resultado de um trabalho e de uma
vontade. Dessa forma estd associada a nossa capacidade de
retengao das informagdes que recebemos ao passar da nossa vida.
Isso porque, por intermédio do passado pode-se mudar os
pensamentos e as agdes de um ser.

Dessa forma, o que entra em concordancia com a nossa pesquisa,
e ndo menos importante, € o ser de afetividade, pois segundo a autora,
esse ser nos faz entrar em um universo de lagos construidos. Um ser
repleto de emogOes, sentimentos, cuidado com o proximo e a
preocupacao com o outro. Assim, a experiéncia do vivido desse ser é
de afeto e de lagos construidos com outras pessoas.

Como resultado disso, analisando o cenario atual de vivéncias
e experiéncias na atuagao docente, percebe-se que € na escola e na
comunidade, um espago onde existem histdrias narrativas, que
encontramos histdrias individuais da pesquisa sobre o ser
professor. Com efeito, “a elaboragdo de experiéncias vividas vai
muito além de uma histéria, pois € necessdrio refletir o viver,
reviver, contar e recontar suas experiéncias de vida” (Clandinin,
Connelly, 2015, p. 108).

De fato, para contar uma historia € preciso vivé-la, pois no
momento que se vai contar, automaticamente, vocé revive as
experiéncias do momento exato onde tudo aconteceu.
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Diante da experiéncia narrada fica a duvida. O porqué a
dire¢ao demorou cerca de um ano para perceber e intervir sobre o
que estava ocorrendo? Quais providéncias deveriam ser tomadas
pela direcao dessa escola? Segundo os estudos da pedagogia, o
pedagogo seria o melhor suporte nessa questdo para que nao
chegassem em um nivel de desafeto para com esses alunos.

Em concordancia com a formagao pedagdgica, o orientador
educacional deveria ser o profissional responsavel por identificar e
intervir nesses acontecimentos, de maneira em que nem as criangas,
nem o professor atuante sairiam prejudicados, pois o seu papel é
acompanhar o desempenho dos alunos e orientar o docente, para
que a situagao seja conduzida da melhor maneira.

Dessa forma, entendemos que nado se pode falar de experiéncia
que ndo foram vividas. E muito mais real e verdadeiro relatar sobre
algo ou experiéncia que o docente vive em sua realidade, trazendo
com ele uma fala com a propriedade pelo vivido.

Nesse entendimento, a narrativa vem sendo indicada como
historias de senso tinico e particular sobre cada uma delas, pelo fato
de apresentarem facilidade de serem escolhidas, ouvidas e
contadas, sendo marcada pelo ato de gravar e contar historias.
Através de uma das criticas é assegurado que as historias sao
formas de analise da pesquisa narrativa, que é essencialmente uma
forma linguistica de pesquisa. Pesquisadores narrativos gravam
suas histdrias, para que outros possam ouvi-las e se espelharem em
suas experiéncias (Clandinin; Connelly, 2015).

Ao relatar sobre ja ter vivido alguma realidade, o professor
reage de forma ativa sobre a situagdo, levando veracidade para o
fato, ou seja, falar do vivido é real e tem a possibilidade de trazer
muitos efeitos positivos.

Por meio dos relatos e andlises, surgiu a seguinte pergunta.
Serd que a atitude dessa professora ndo tem referéncia passada com
alguma marca que teve com professores em sua vida? Para
Vygotsky (2009, p. 12), “é facil compreender o enorme significado
que o sujeito realize na atividade reprodutiva (ou atividade de
memodria), ou seja, a atividade que “[...] consiste em reproduzir ou
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repetir meios de condutas anteriormente criados e elaborados ou
ressuscitar marcas de impressoes precedentes” (Vygotsky, 2009, p.
11). Com isso, nessas atividades, Vygotsky afirma que o “[...]
cérebro mostra ser um Orgao que conserva nossa experiéncia
anterior e facilita a nossa reprodugao” (2009, p. 13).

[...] a memoria € socializagao e unificada, aproximando os sujeitos e
limitando suas lembrancas sobre os acontecimentos vividos no
mesmo espago histdrico e cultural. Neste sentido, as construgoes
elaboradas em nossa memoria dependem ndo apenas de nossas
experiéncias individuais e nao partilhadas com outros sujeitos.
Como construgdes sociais, elas dependem do relacionamento social
e das solicitagdes familiares, da classe social, da escola, da igreja, da
profissaol...] que nos fazem lembrar das coisas acontecidas, de uma
maneira coletiva e particular (Kenski, 2005, p. 146-147).

Contudo, as atitudes dessa professora podem estar sendo
geradas devido alguma lembranca de sua vida, uma relacao nada
aconchegante em seu ambiente de trabalho. Essa atitude pode
acabar se tornando reflexo no futuro da vida de alguns de seus
alunos, sem ela se dar conta do que estd fazendo, devido ao
estimulo que o ambiente lhe oferece.

Portanto, em virtude de tudo o que foi apresentado, observa-
se que os lagos afetivos entre professor e aluno sao de fundamental
importancia no processo de ensino e aprendizagem dos contetidos
que sdo apresentados e desenvolvidos dentro da sala de aula. Além
de proporcionar um ambiente muito mais aconchegante e
harmonioso.

Com todos os aspectos apresentados e desenvolvidos ao longo
das narrativas, percebe-se que a professora nao valorizava a
afetividade dentro da sua sala de aula em relacao ao sucesso
positivo que essa atitude poderia gerar na vida de seus alunos. Por
isso, ela acaba por atuar totalmente ao contrario do que realmente
deveria ser feito. E provavel que essas criancas passem a vida com
uma perspectiva pessimista, ndao esperando encorajamento nem
interesse dos professores, nao tendo prazer na escola. Essa
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observagao se baseia num crescente conjunto de indicios que
mostram como o sucesso escolar depende, em grande parte, de
caracteristicas emocionais que foram cultivadas antes e durante a
entrada na escola (Warschauer, 2017).

Consideragoes finais

Ao concluir podemos chegar a uma resposta da pergunta: Sera
mesmo que a afetividade ¢ importante no processo de ensino e
aprendizagem?

Nosso objetivo foi ressaltar a importancia da afetividade do
professor na vida dos seus educandos, nao somente no presente,
mas no futuro. Portanto, a afetividade é indispensavel e necessaria
no processo de ensino e aprendizagem na vida de qualquer ser
humano.

Tendo em vista os aspectos observados, analisados, estudados
e apresentados, concluimos que a afetividade é essencial em todo o
ambiente escolar, e, principalmente, na sala de aula, pois ¢ de fato
ali que essa relagdo contribuira para o desenvolvimento do
educando e para a construgao do seu conhecimento através de uma
relagao de afeto e reciprocidade constantes.
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CAPITULO 4

UMA GESTAO INTEGRADORA: aprenda a ser
mais que um lider, inspire as pessoas ao seu redor

Livia Dutra Soares
Luciane Dias Ferreira

Introducao

A gestao eficaz no ambiente de trabalho ¢ fundamental para
garantir que institui¢des educacionais atendam as necessidades de
alunos e professores, promovendo um ambiente que garanta um
ensino de qualidade e aprendizagem significativa. Este estudo
aborda as praticas de gestao, que podem ser aplicadas para
melhorar a organizagao, a comunicagao e a eficiéncia em escolas e
outras instituicdes de ensino. A abordagem foca nao apenas na
administragao de recursos, mas também na lideranga pedagogica,
que inspira e motiva o corpo docente e os alunos a alcancarem
exceléncia educacional.

Em decorréncia disso, compreende-se que a funcao de uma
pesquisa, por mais abstrata que possa parecer, é a interpretagao do
que vivemos. Como afirma Boaventura Souza Santos (1989), ela é a
“pratica social de conhecimento”. Esse autor reforga o carater social
da atividade de pesquisa, conferindo-lhe como objetivo tltimo o
conhecimento para a vida social.

Assim, o mais importante é compreender a pesquisa como um
processo de produgao de conhecimentos para a compreensao de
uma dada realidade, isto é, de conhecimentos que nos auxiliem na
interpretacdo da realidade vivida, pois como podemos ver, é a
pesquisa que alimenta a atividade de ensino e a atualiza frente a
realidade do mundo. Portanto, embora seja uma pratica tedrica, a
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pesquisa vincula o pensamento e agdao. Ou seja, nada pode ser
intelectualmente um problema, se nao tiver sido, em primeiro
lugar, um problema da vida pratica (Minayo, 2001).

Dito isto, Vieira Pinto (1982), discutindo acerca da condi¢ao do
homem estar no mundo, sinaliza que os conhecimentos de suas
experiéncias sao essenciais a sua existéncia. A auséncia dos saberes
tidos como escolares ou a condi¢do de “estar” analfabeto, nao o
impede de conviver com o e no mundo, inclusive, nao o impede de
trabalhar e, por sua vez, de construir relagdes de outros
conhecimentos. Segundo este mesmo autor, € a partir do trabalho
que o homem toma consciéncia de si, participa da sociedade e nele
apreende o que € necessario para sua existéncia. Os ditos saberes
letrados ndo sao um apriori a vida do homem, mas, sim, o trabalho,
a capacidade de desenvolver suas habilidades e a participagao social.

A compreensao de conhecimento enquanto organizacao dos
saberes produzidos pelos homens em sociedade nos permite
associa-lo a educagao no sentido de pratica social (Brandao, 2007).
Assim sendo, educagao e producdo de conhecimentos se
constituem pelas trocas sociais, nas relagdes de mundo construidas
pelos sujeitos em seus contextos. Dentre estas, Rolo e Ramos (2012)
destacam as relagdes de produgao construidas pela classe
trabalhadora, como potenciais influentes de suas emancipagdes ou
alienagdes em relacdao aos conhecimentos.

Sendo assim, Deslandes, Gomes e Minayo (2007) ao
evidenciarem a importancia da pesquisa qualitativa, esclarecem
que

a mesma responde a questdes muito particulares, ela se preocupa,
nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ser
quantificado. Ou seja, ela trabalha com um universo de significados,
motivos, aspirag¢Oes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a
um espago mais profundo das relagoes (p. 21-22).

Partido deste pressuposto, para demonstrar praticas de gestao
eficazes no ambiente pedagdgico, e como gestores podem
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transformar o ambiente educacional, promovendo o
desenvolvimento profissional de professores e a melhoria na
aprendizagem dos seus alunos, realizamos uma pesquisa que teve
como objetivo geral identificar praticas de gestao educacional
comprovadamente eficazes, ja como objetivos especificos tivemos:
i) conhecer os desafios enfrentados na pratica e o que pode ser feito
para melhorar, ii) entender as estratégias aplicadas, e, por fim, iii)
identificar fatores que contribuem para o sucesso desse trabalho.
Baseada em revisao da literatura através de livros e artigos sobre
gestao educacional, através de uma pesquisa de campo com uma
gestora de uma instituicdo publica do municipio de Itaperuna/R],
atribuimos a investigagao um estudo de caso.

Considerando esta pesquisa como um estudo de caso, Liidke
e André (2018) esclarecem que ela,

encerra um grande potencial para conhecer e compreender melhor
os problemas da escola. Ao retratar o cotidiano escolar em toda a sua
riqueza, oferece elementos preciosos para uma melhor compreensao
do papel da escola e suas relagdes com outras institui¢des da
sociedade (p. 27-28).

Portanto, mesmo que o pesquisador parta de alguns
pressupostos tedricos iniciais, teoria que servird de esqueleto ou
estrutura basica, a partir do qual novos aspectos poderao ser
detectados, compreender melhor a manifestacdo geral de um
problema, agdes, percepgOes, comportamentos e interagoes das
pessoas devem ser relacionadas a situagao especifica onde ocorrem,
ou a problematica determinada a que estdo ligadas (Ibidem, 2018).

Na metodologia de pesquisa deste trabalho e na busca para
compreender melhor todo o trabalho de gestao educacional, a
escolha da diretora F. como foco central foi motivada pelo
reconhecimento do impacto positivo de sua gestdao na instituigao
de ensino. Essa profissional se destacou pelo seu desempenho
exemplar, refletido em melhorias tangiveis no ambiente escolar, na
qualidade do ensino e no desenvolvimento dos alunos e da equipe
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pedagogica, buscando a participagdo de toda comunidade. Seu
trabalho é amplamente respeitado e serve como referéncia em
gestao educacional, o que evidencia a relevancia de sua experiéncia
para o tema deste estudo.

Entramos em contato com F% no dia 21 de agosto de 2024,
convidando-a para fazer parte como objeto de investigacdao de
nossa pesquisa, e ela prontamente disse que poderia contribuir
para o nosso estudo.

A andlise de sua pratica gerencial foi selecionada como um
estudo de caso para este capitulo, uma vez que o trabalho
desenvolvido por ela, demonstrou capacidade de inovacao,
lideranga e habilidade na resolu¢do de problemas complexos
comuns a administracdo educacional. Por meio de uma gestao
humanizada e eficiente, F. criou um ambiente de aprendizado
acolhedor, organizado e inspirador, o que justifica a escolha de sua
atuacdo como um exemplo de gestao eficaz e orientada a
resultados.

Levando isso em conta, a escolha dessa diretora como objeto
de andlise visa proporcionar uma compreensao aprofundada sobre
praticas e estratégias que contribuem para o sucesso na gestao
educacional. O objetivo é destacar aspectos de sua atuagao que
podem servir como modelo para outros gestores, promovendo
uma troca de conhecimentos e valorizando boas praticas na
administragado escolar.

F. ¢é graduada em Pedagogia, pds-graduada em Docéncia do
Ensino Superior e em Gestao da Educagao Basica pala UFJF, além de
mestranda em Educagao pela FUNIBER. Ministrou no ano de 2004 o
Curso de Capacitagao de Gestores promovido pela SEEDUC/R], onde
conheceu a professora V. L. P. S., que estava participando do curso
como candidata a gestora do Colégio Estadual Pedro Jorge®. No

* Sigla utilizada durante a escrita do texto para manter a privacidade da gestora
participe desta pesquisa.

°> Nome ficticio da instituigdo publica de ensino para manter a ética na
investigagao.
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decorrer do curso, a professora V.L.P.S. convidou F. para compor a
chapa de gestao da institui¢ao citada acima, como Diretora Adjunta.
Aceito o convite, as duas foram eleitas pela comunidade escolar,
dando inicio a gestao no ano de 2005.

Com o objetivo de coletar dados de forma pratica e acessivel,
elaboramos algumas perguntas e utilizamos um método de
entrevista com aplicagdo de questiondrio via WhatsApp. Essa
abordagem foi escolhida pela entrevistada devido a praticidade, o
que facilita o contato direto e permite respostas mais espontaneas.
Além disso, o WhatsApp é amplamente utilizado e acessivel para a
maioria das pessoas, o que garante um alto indice de participagao.

O processo comegou com a criagdo de um roteiro de entrevista
contendo perguntas projetadas para captar as opinides e
experiéncias da entrevistada com profundidade. As perguntas
foram cuidadosamente formuladas para evitar ambiguidades e
assegurar que as respostas refletissem o tema do estudo de maneira
clara e objetiva.

Ap0ds a elaboragao do questiondrio, as perguntas foram
enviadas via WhatsApp para a participante no dia 09 de setembro
de 2024, juntamente com uma breve introdugdo explicando o
objetivo do estudo e a importancia de sua colaboragao, o que
assegurou uma coleta de dados organizada.

F. respondeu o questiondrio diretamente no arquivo, e as
respostas foram enviadas de volta pelo aplicativo no dia 30 de
setembro de 2024, em formato de texto, conforme a preferéncia da
entrevistada. Essa flexibilidade no formato de resposta ajudou a
garantir a comodidade da participante, aumentando a precisao das
respostas e o nivel de adesao a pesquisa.

Apos o recebimento das respostas, estas foram transcritas,
categorizadas e organizadas para facilitar a andlise posterior. Essa
etapa permitiu identificar padroes, temas e insights relevantes para
o assunto estudado. Todas as respostas foram mantidas de forma
confidencial e armazenadas com seguranga, garantindo a
privacidade da entrevistada.
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Sendo assim, a metodologia adotada seguiu um caminho de
investigagdo que priorizou a praticidade, a acessibilidade e o
conforto da participante, sem comprometer a integridade dos
dados coletados.

Gestao e integracdo: o que as definem?

O termo Gestdao ganhou corpo no contexto educacional em
decorréncia das mudangas sobre as questoes desta area. Tais
mudangas, sao caracterizadas pelo reconhecimento da importancia
da participagdo consciente das pessoas nas decisdes sobre a
orientagdo e planejamento do trabalho desenvolvido pelo gestor
escolar.

Na concepg¢ao de Vitor Paro (2000), o conceito de gestao esta
associado ao fortalecimento da democratizacdo do processo
pedagogico, enfatizando a participacao e a colaboracao de todos
nas decisOes necessarias, visando resultados educacionais cada vez
mais efetivos e significativos, contribuindo para a construgao de
um ambiente pedagogico mais inclusivo e eficaz. Desse modo,
gestdo é um processo sistematico de planejar, organizar, liderar e
controlar os recursos organizacionais para alcangar objetivos
especificos de maneira eficiente e eficaz.

No contexto educacional, gestao envolve a administracao de
recursos humanos, financeiros, materiais e tecnoldgicos para
promover um ambiente de ensino e aprendizagem de qualidade. A
gestdo escolar visa assegurar que todas as atividades e processos
educacionais estejam alinhados com os objetivos pedagdgicos e
institucionais, criando um ambiente propicio ao desenvolvimento
integral dos alunos (Luck, 2009a).

Integracao refere-se a coordenagao e unificagao de diferentes
partes ou elementos em um todo coeso e harmonioso. No ambiente
escolar, a integracdo implica a combinagao de varios componentes
do sistema educacional, incluindo alunos, professores,
funcionarios, pais e a comunidade, em uma estrutura colaborativa
e interdependente. A integracao busca promover a participagao
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ativa de todos os envolvidos no processo educacional, assegurando
que as diversas perspectivas e competéncias sejam valorizadas e
aproveitadas para alcancar objetivos comuns.

A promocao de uma gestdao educacional democratica,
integrada e participativa esta associada ao compartilhamento de
responsabilidades no processo de tomada de decisdo entre todos os
envolvidos no sistema educacional. Desse modo, constata-se que as
unidades de ensino, que utilizaram esse modelo de gestao
democratica em seu interior, alcancaram solugdes proprias para
seus problemas e mais adequadas as suas necessidades, e
conseguiram superar suas expectativas em relacao a aprendizagem
dos educandos (Libaneo, 2007).

Escolas com gestdao democratica sao mais eficazes na resolugao
de problemas e na adaptagao as necessidades especificas de sua
comunidade, o que leva a melhores resultados na aprendizagem.
Esse conceito é abordado por autores como Heloisa Luck (2009b),
que discute a importancia de um modelo de gestao educacional
democratico, capaz de mobilizar e engajar toda a comunidade
escolar na busca por solugdes mais adequadas e eficientes. Luck
(2009a) enfatiza como a gestao participativa e democratica nas
escolas possibilita uma maior autonomia e capacidade de resposta
aos desafios, favorecendo um ambiente propicio ao
desenvolvimento educacional e a superagao de expectativas na
aprendizagem dos alunos.

Assevera ainda que

A gestao democratica permite que a escola se organize de modo a
encontrar solugdes proprias e adequadas as suas necessidades, o que
a torna mais eficaz e capaz de superar desafios, alcancando melhores
resultados educacionais (Luck, 2009a, p. 26-28).

Na visao de Libaneo (2007), a gestao escolar € um sistema que
agrega pessoas, “considerando o carater intencional de suas agoes
e as interagOes sociais que estabelecem entre si e com o contexto
socio-politico, nas formas democraticas de tomada de decisdes” (p.
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324). Enfatiza também a relevancia da gestao democratica como um
pilar fundamental para a melhoria da qualidade educacional.
Segundo o autor, a gestdao democratica “implica a participagao
efetiva de todos os segmentos da comunidade escolar no processo
de tomada de decisoes” (Libaneo, 2007, p. 45).

Essa abordagem busca garantir que professores, alunos, pais e
demais funciondrios tenham voz ativa nas decisdes que afetam o
ambiente escolar, promovendo um senso de pertencimento e
responsabilidade coletiva.

A lideranga é um ponto discutido por Heloisa Luck (2009a). A
autora enfatiza que “a lideranca educacional deve ser exercida de
maneira democratica e participativa, promovendo um ambiente de
didlogo e cooperagao” (p. 47). O lider educacional nao deve apenas
comandar, mas adotar uma abordagem de lideranca
transformacional, que vai além da simples administracao,
inspirando e motivando os demais membros da escola a contribuir
para a melhoria continua do processo educacional. Isso inclui a
criagdo de uma visao compartilhada e a capacitagao dos professores
para que eles possam alcancar seus melhores desempenhos.
Professores e outros funciondrios sao encorajados a trabalharem
juntos, compartilharem boas praticas e apoiarem uns aos outros no
desenvolvimento profissional e na resolugio de problemas,
proporcionando um ambiente mais inclusivo e colaborativo.

Luck (2009a) argumenta que a gestao participativa € essencial
para o sucesso da agdo integrada. Ela afirma que "a participagao
efetiva de todos os envolvidos na gestao da escola fortalece o
comprometimento e a responsabilidade coletiva" (p. 59). Essa
participacdo se da através de conselhos escolares, reunides de pais
e mestres, e outros mecanismos que permitam a expressao e o
envolvimento de toda a comunidade escolar nas decisoes e a¢oes
da institui¢do. Considerando isso, a gestao integradora enfatiza a
importancia da participagao democratica, onde todos os membros
da comunidade escolar, incluindo professores, alunos, pais e
funcionarios, tém voz nas decisdes que afetam a escola,
promovendo uma cultura de colaboragao e trabalho em equipe.
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Nesse contexto, observa-se que o processo de tomada de
decisdes deve ser feito coletivamente, promovendo discussoes para
que se chegue a um consenso. Assim, o gestor escolar exerce sua
autonomia, a0 mesmo passo que estreita os vinculos com a
comunidade e equipe escolar. Os lideres escolares sao incentivados
a adotar uma abordagem de lideranga transformacional, que vai
além da simples administragao e se concentra em inspirar e motivar
a equipe escolar. Isso inclui a criagdo de uma visao compartilhada
e a capacitagao dos professores, para que eles possam alcangar seus
melhores desempenhos.

Outro ponto destacado por Libaneo (2007) é a necessidade de
integrar os diferentes atores educacionais. O autor argumenta que
"a escola deve ser vista como uma organizagao social, onde todos
0s seus membros possuem papéis e fungdes que devem estar
alinhados para alcangar os objetivos educacionais” (p. 62). Essa
integracao ¢ essencial para criar um ambiente colaborativo, onde a
troca de experiéncias e conhecimentos entre os diversos membros
da comunidade escolar contribui para a constru¢ao de um ensino
mais eficaz. A gestao integradora, além de buscar fortalecer os lagos
entre a escola e a comunidade local, pode também incluir parcerias
com empresas locais, organizagdes comunitdrias e pais, para
enriquecer a experiéncia educacional e fornecer recursos
adicionais.

Heloisa Luck (2009c) destaca a agao integrada como um
principio fundamental para a gestdao educacional. Segundo a
autora, "a agao integrada € o esfor¢o conjunto de todos os
segmentos da escola, visando a concretizacao de objetivos comuns
e a melhoria continua da educagao" (Luck, 2009a, p. 34).

A busca por uma educagao de qualidade é um dos objetivos
centrais da gestao escolar. Desse modo, Libaneo (2007) ressalta que,
“a qualidade educacional nao se restringe apenas ao desempenho
académico dos alunos, mas envolve também o desenvolvimento
integral do individuo" (p. 88).

Para o autor, a gestdao escolar deve focar em criar condigoes
adequadas para o aprendizado, tanto no aspecto fisico
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(infraestrutura, recursos materiais) quanto no aspecto humano
(formagao continuada dos professores, bem-estar dos alunos). Para
que a gestao integradora seja eficaz, ¢ essencial também que os
educadores tenham acesso a oportunidades continuas de
desenvolvimento profissional. Isso inclui treinamento em novas
metodologias pedagdgicas, gestao de sala de aula, e uso de
tecnologias educacionais, criando um ambiente escolar positivo e
de suporte. Isso envolve nao apenas a gestao de recursos fisicos e
financeiros, mas também a promogao de uma cultura escolar que
valoriza respeito, empatia e apoio mutuo (Libaneo, 2007).

Para Luck (2009b), a avaliacdo e o monitoramento sao
componentes indispensaveis de uma gestao educacional eficaz. Ela
afirma que "a avaliagdo continua permite a identificagao de pontos
fortes e dreas que necessitam de melhorias, possibilitando ajustes e
corregdes no percurso” (p. 85). A autora defende a utilizagao de
instrumentos de avaliagao diversificados, que considerem tanto os
aspectos quantitativos quanto os qualitativos do processo
educacional.

Podemos afirmar que a gestao integradora é a pratica que
combina os principios de gestdao com a necessidade de integragao
de todos os elementos da comunidade escolar. Esse modelo de
gestao enfatiza a participagdo democratica, a colaboracao e a
comunicacao aberta entre todos os membros da comunidade
educativa, reconhecendo que o sucesso escolar depende nao
apenas de uma administragao eficiente dos recursos, mas também
de um envolvimento ativo e comprometido de todos os envolvidos
no processo educacional, promovendo uma educagao de qualidade
que atenda as necessidades de todos (Luck, 2009a; Libaneo, 2007).

Uma gestao inspiradora: desafios na pratica
A gestao escolar desempenha um papel crucial na construgao
de um ambiente educacional acolhedor, inclusivo e eficiente. Um

exemplo notavel desse processo € a trajetoria de F., diretora adjunta
do Colégio Estadual Pedro Jorge, que transformou sua escola em
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um espago reconhecido tanto pela comunidade local quanto por
orgaos de avaliagdao educacional externa. Sua atuagao ilustra como
uma gestao eficaz pode nao apenas superar desafios, mas também
promover o desenvolvimento de toda a comunidade escolar.

A gestao democratica é essencial para promover a participacgao
ativa de todos os membros da comunidade escolar, permitindo que
decisdes sejam tomadas de forma colaborativa, o que fortalece o
vinculo dos alunos e profissionais com a instituicdo. A gestao
democratica na escola “favorece um ambiente de colaboragao e
responsabilidade compartilhada, em que todos os envolvidos se
sentem integrados ao processo educativo, fortalecendo a coesao e a
participagao da comunidade escolar” (Paro, 2000, p. 32-34).

Logo no inicio de sua gestao, F. enfrentou o desafio de resgatar
a identidade da escola. A comunidade escolar sofria preconceitos,
e tanto alunos quanto profissionais evitavam associar-se
publicamente a instituigdo. Os alunos se recusavam a usar o
uniforme escolar, e os profissionais omitiam o nome da escola em
seus curriculos e interagdes. Diante dessa realidade, F. e sua equipe
perceberam a necessidade de fortalecer o vinculo dos estudantes e
funcionarios com a instituicao.

A primeira acdo foi investir na criagao de um novo uniforme,
desenhado com o objetivo de destacar a identidade da escola de
maneira positiva. Essa simples mudanca ajudou a promover um
senso de pertencimento entre os alunos e, consequentemente,
iniciou o processo de recuperagao da autoestima da comunidade
escolar. Além disso, F. promoveu uma reforma significativa no
espaco fisico da escola, proporcionando dignidade aos estudantes
e profissionais. Essas acdes, embora parecam pontuais, tiveram um
impacto profundo na percepgao que a comunidade tinha da escola,
estabelecendo uma base para futuras conquistas.

Uma escola que investe na construgao de sua identidade e
incentiva o senso de pertencimento entre estudantes e funciondrios
ajuda a criar um ambiente acolhedor, fortalecendo os lagos entre
todos os membros da comunidade escolar (Day; Harris; Hadfield,
2001, p. 40-42).
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Outro desafio significativo enfrentado pela gestao foi a
necessidade de melhorar o desempenho académico dos alunos.
Através de um trabalho focado na recuperacao da aprendizagem,
a equipe gestora implementou estratégias pedagogicas que nao
apenas elevaram os indices de aprovacao interna, mas também
promoveram o crescimento do Colégio Pedro Jorge no Indice de
Desenvolvimento da Educacao Basica (IDEB), uma referéncia
nacional na avaliagdo da qualidade do ensino. Esse resultado foi
fruto de um esfor¢co continuo em valorizar o desenvolvimento
integral dos alunos, focando tanto no aspecto académico quanto no
social e emocional.

A gestao escolar focada na recuperacao da aprendizagem e no
desenvolvimento integral dos alunos promove resultados
educacionais mais expressivos, evidenciados, por exemplo, pela
melhora no Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (IDEB).
Heloisa Luck (2009c) em sua obra Gestido educacional: uma questio
paradigmitica afirma que

A lideranga escolar tem um papel crucial no desenvolvimento
académico, especialmente quando foca em estratégias que buscam a
recuperagdo da aprendizagem, o que reflete diretamente nos
indicadores de qualidade educacional, como o IDEB (p. 54-56).

E. destacou que esse crescimento nao foi resultado apenas de
acoes isoladas, mas da construgao de uma cultura de envolvimento
coletivo. A escola se tornou um ambiente de colaboragao entre
professores, alunos, familiares e a comunidade local. Essa
abordagem reforgou a importancia de uma gestao democratica, em
que a participagao ativa de todos os atores envolvidos no processo
educacional é fundamental para o sucesso das iniciativas.

Luck (2009¢) discute a importancia de uma gestao escolar que
valorize a participagao, pois a colaboracao entre diferentes atores
(alunos, professores, pais e comunidade) contribui para uma gestao
mais eficiente e eficaz. “A participacdo efetiva dos diversos
segmentos da comunidade escolar possibilita que a escola se
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organize de forma a atender as necessidades e interesses locais,
tornando-se mais eficaz na superagao de seus desafios” (p. 18-20).

A crise sanitaria imposta pela pandemia de COVID-19
apresentou um desafio adicional a gestao de F.: a rdpida adaptacao
ao ensino remoto e, posteriormente, ao ensino hibrido. A transi¢ao
para as aulas online encontrou resisténcia significativa por parte da
equipe pedagogica. Muitos  professores demonstraram
dificuldades em adaptar-se as novas tecnologias, além de temerem
sobrecarga de trabalho e perda de dados importantes. O processo
também foi marcado por falhas técnicas inesperadas, que
comprometeram alguns projetos inicialmente.

Para lidar com essa situagdo, F. adotou uma abordagem
colaborativa e transparente. Em um primeiro momento, foi
organizada uma reunido aberta com toda a equipe, onde os
membros puderam expressar livremente suas frustracdes e
dificuldades. Essa reuniao trouxe a tona os principais problemas
enfrentados e proporcionou clareza sobre os pontos criticos que
precisavam ser abordados.

Ap0s identificar as necessidades da equipe, F. e sua gestao
providenciaram treinamentos especificos para capacitar os
professores a utilizarem as plataformas de ensino remoto. Além
disso, uma equipe de suporte técnico foi montada para resolver
rapidamente os problemas que surgissem, garantindo que os
educadores ndo se sentissem desamparados nesse processo. A
comunicac¢do transparente também foi essencial durante toda a
transicdo, com ajustes sendo feitos conforme a equipe fornecia
feedback sobre o andamento das novas metodologias.

Essa experiéncia reforcou licdes valiosas para a gestao escolar.
Em primeiro lugar, a importancia de uma comunicacao antecipada
e proativa foi destacada como fundamental para reduzir a resisténcia
a mudangas. F. percebeu que, se houvesse uma preparagao prévia
mais detalhada e uma discussao mais ampla sobre os beneficios do
ensino hibrido, parte da resisténcia inicial poderia ter sido mitigada.
Além disso, o suporte continuo a equipe foi um ponto crucial para
garantir a confianga dos educadores no uso das novas ferramentas
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tecnoldgicas. A flexibilidade na revisao dos processos e a abertura
para receber feedback permitiram que a transicdo fosse ajustada
conforme surgiam novos desafios, destacando a importancia de uma
gestao adaptativa em tempos de crise.

A réapida adaptagao ao ensino remoto e hibrido durante a
pandemia exigiu que as gestdes escolares desenvolvessem
habilidades para lidar com novas tecnologias, assim como para
apoiar e capacitar os professores nesse processo. Para Moran
(2013), a introducdo de novas tecnologias na educagao exige
cooperagao e suporte técnico continuo, assegurando que os
professores se ajustem as mudancas e que a qualidade do ensino
permaneca consistente, mesmo em momentos de crise (p. 60-62)

Durante sua gestao, F. também investiu em métodos e
ferramentas que facilitassem a participagao de todos os envolvidos —
professores, alunos, familiares e membros da comunidade — nas
tomadas de decistes da escola. A criacao de conselhos escolares,
compostos por representantes de cada grupo, foi uma dessas
iniciativas. Esses conselhos funcionavam como espagos democraticos,
onde diferentes perspectivas eram ouvidas, permitindo que as
decisdes fossem mais representativas e inclusivas.

Além disso, a diretoria implementou plataformas digitais de
comunicagao, como Google Forms e WhatsApp, para coletar feedbacks
rapidos e eficazes dos pais e professores, especialmente em casos
onde a participagao fisica em reunides nao era possivel. Essas
ferramentas ajudaram a garantir que as opinides de todos fossem
levadas em consideracdo, mesmo a distancia, fortalecendo a
participacao da comunidade escolar nas decisoes.

A criacao de conselhos escolares e o uso de ferramentas
digitais para coletar feedback sao praticas eficazes para garantir a
participagdo de todos os envolvidos nas decisdes escolares,
fortalecendo a gestdo democratica e a transparéncia. Para Luck
(2009c¢), a criagao de conselhos escolares “possibilita a participagao
ativa da comunidade nas decisdes, promovendo uma gestao mais
aberta e inclusiva, que considera as necessidades e expectativas de
todos os participantes do processo educacional (p. 72-74).

92



Praticas eficazes e o sucesso de um trabalho realizado

F. acredita que o reconhecimento de sua gestao pela
comunidade local e pelos sistemas de avaliagao externa se deu pela
combinagao de uma lideranga participativa e o foco constante na
melhoria da qualidade do ensino. A descentralizacao das decisoes,
a formacgao continua dos professores e a criagdo de um ambiente
escolar colaborativo foram fundamentais para o sucesso da
instituicao.

A lideranca participativa ¢ fundamental para o
desenvolvimento de um ambiente escolar colaborativo e para a
melhoria continua da qualidade do ensino. Para Gardner (1999),
uma lideranga educacional eficaz “deve engajar todos os membros
da comunidade escolar nas decisdes, o que favorece a melhoria da
qualidade do ensino e o desenvolvimento de uma cultura
colaborativa” (p. 45-48).

No entanto, nem todas as iniciativas foram bem-sucedidas. A
diretora destaca que estratégias implementadas de maneira
apressada, sem consulta prévia ou treinamento adequado,
resultaram em resisténcia e falhas. Isso enfatiza a importancia de
um planejamento cuidadoso e da necessidade de envolver todos os
atores no processo de mudanga.

A descentralizacao das decisdes e o desenvolvimento
profissional continuo sdo essenciais para capacitar os educadores e
promover um ambiente escolar que favorega a inovagao. Luck
(2009a) considera que “a descentralizagao das decisdes na escola é
um passo importante para fortalecer a autonomia dos professores
e promover sua formagao continua, fatores que sao determinantes
para a qualidade do ensino” (p. 32-35).

F. conclui sua experiéncia com uma reflexdo sobre a
importancia da educagao publica na constru¢ao de uma sociedade
mais justa e igualitdria. Apesar dos desafios, como a falta de
recursos e as desigualdades persistentes, ela acredita que o
potencial transformador da educagao publica é enorme. A
valorizagao dos professores, o investimento em infraestrutura e a
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inovagao pedagogica sao alguns dos elementos chave para o futuro
da educacao.

Para Saviani (2011), a educagao publica é um instrumento
essencial para a construgaio de uma sociedade mais justa e
igualitaria, tendo o potencial de transformar vidas. Desse modo, “a
educagao publica é fundamental na promogao da igualdade social
e no empoderamento das comunidades, sendo um dos maiores
instrumentos de transformacao social que temos" (p. 19-21).

Para F., cada passo dado em dire¢do a melhoria da educagao
publica, por menor que seja, tem o poder de impactar
profundamente a vida dos estudantes e de suas familias. Seu
trabalho reforca a importancia de acreditar na educagao como um
dos maiores instrumentos de transformacao social.

Cada esforgo feito para melhorar a educagao publica pode ter
um efeito profundo na vida dos alunos e das comunidades em que
vivem. Destacando a importancia da valorizacdo da educagao
publica e o papel transformador da educagao na sociedade, Paulo
Freire (1996) afirma que “qualquer avango na educagdo, por menor
que seja, tem o potencial de transformar a vida dos alunos e suas
familias, refor¢ando a importancia da educa¢ao como um meio de
desenvolvimento social" (p. 85-87).

Consideragoes finais

Ao concluirmos esta pesquisa sobre gestao escolar eficaz, é
inevitavel refletir sobre os aprendizados significativos que foram
adquiridos ao longo do processo. Desde o inicio, foi possivel
perceber o impacto profundo que uma gestdao colaborativa e
inclusiva pode ter no ambiente escolar. Ao estudar casos praticos
de gestoras que enfrentaram desafios substanciais, como a
necessidade de resgatar a identidade de uma instituicdo ou
adaptar-se a uma pandemia global, ficou claro que a lideranca
escolar vai muito além da simples administracao de recursos ou da
implementagao de regras.
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Um dos sentimentos mais marcantes durante essa trajetdria de
pesquisa foi o de admiragao pela resiliéncia e criatividade dessas
gestoras. Elas nao apenas superaram obstaculos, mas também
transformaram suas escolas em ambientes acolhedores, onde a
comunidade se sente parte ativa do processo educacional. Esse
sentimento de pertencimento e a busca constante por melhorias,
mesmo diante das adversidades, demonstram como o papel do
gestor é fundamental para o sucesso escolar.

Além da admiracdo, a pesquisa despertou em nos uma
sensacao de responsabilidade e comprometimento. A partir dos
relatos analisados, aprendemos que uma gestao eficaz nao ocorre
de forma isolada; ela depende de uma abordagem que envolva a
escuta ativa, a valoriza¢do da equipe e o constante didlogo com a
comunidade escolar. Isso nos faz refletir sobre a importancia de
estarmos sempre abertos as mudangas e dispostos a aprender com
os desafios que surgem, pois é nesse processo que se constroi uma
gestao mais humana e eficiente.

Entre os principais aprendizados adquiridos estad a
compreensdo de que a comunicag¢ao ¢ um dos pilares fundamentais
para qualquer gestdao de sucesso. A transparéncia e a clareza nas
acoes da equipe gestora, especialmente em momentos de crise,
como a transicao para o ensino remoto durante a pandemia,
mostraram-se essenciais para minimizar resisténcias e promover a
colaboragdo entre os envolvidos. Outro aspecto valioso foi o
reconhecimento de que o feedback continuo e o apoio técnico sao
ferramentas indispensaveis para garantir que todos se sintam
seguros ao adotar novas metodologias e tecnologias.

Por fim, ficou evidente que a flexibilidade e a adaptabilidade
sao caracteristicas essenciais para qualquer gestor escolar. A
capacidade de ajustar estratégias, ouvir sugestdes e integrar as
necessidades da equipe e dos alunos é o que diferencia uma gestao
engessada de uma gestao verdadeiramente transformadora. Com
isso, entendemos que o sucesso na gestdo escolar esta
intrinsecamente ligado ao equilibrio entre planejamento e abertura
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para o novo, sempre com foco no bem-estar e no desenvolvimento
dos alunos.

Encerramos esta pesquisa com uma sensagao de otimismo em
relagdao ao futuro da educagao e ao papel transformador que a
gestao escolar pode desempenhar. Aprendemos que, mesmo
diante das dificuldades, é possivel criar escolas que promovam nao
apenas o ensino de qualidade, mas também o desenvolvimento
integral de suas comunidades. Algo que s6 é possivel por meio de
uma lideranca comprometida, empética e, acima de tudo, voltada
para o coletivo.

Referéncias

BRANDAO, Carlos Rodrigues. O que ¢ Educagdo? 49 reimp. Sao
Paulo: Brasiliense, 2007.

DAY, Christopher; HARRIS, Alma; HADFIELD, Mark.
Desenvolvimento escolar e lideranca educacional. Porto Alegre:
Artmed, 2001.

DESLANDES, Suely Ferreira; GOMES, Romeu; MINAYO, Cecilia
de Souza (Org.) Pesquisa social: teoria, método e criatividade. 26.

ed. Petrépolis, RJ: Vozes, 2007.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a
pratica educativa. Sao Paulo: Paz e Terra, 1996, p. 85-87.

GARDNER, Howard. Lideranca e aprendizado. Sao Paulo:
Editora Futura, 1999.

LIBANEO, José Carlos. A organizacio e a gestio da escola: teoria
e pratica. Goiania: Alternativa, 2007.

96



LUCK, Heloisa. A gestio participativa na escola: o que é e como
se faz. Petropolis: Vozes, 2009a.

LUCK, Heloisa. A¢ao integrada: organizagao e gestao da
educacao. Petropolis: Editora Vozes, 2009b.

LUCK, Heloisa. Gestio democratica da educacio: atuais
reflexdes. Petrdpolis: Vozes, 2006.

LUCK, Heloisa. Gestdo educacional: uma questdo paradigmatica.
Curitiba: Editora Positivo, 2009c.

LUDKE, Menga; ANDRE, Marli E. D. A. Pesquisa em educacao:
abordagens qualitativas. 2. ed. Sao Paulo: E.P.U., 2018.

MINAYO, Maria Cecilia de Souza (org.). Pesquisa Social: Teoria,
método e criatividade. 18. ed. Petropolis: Vozes, 2001.

MORAN, José Manuel; MASETTO, Marcos T.; BEHRENS,
Marilda A. Novas tecnologias e mediacao pedagogica. Campinas:
Papirus, 2013.

PARO, Vitor Henrique. Gestdo Democratica da Escola Publica.
Sao Paulo: Atica, 2000.

ROLO, Marcio; RAMOS, Marise. Conhecimento. In: CALDART,
Roseli Salete. et al. (Orgs.). Dicionario de Educa¢ao do Campo.
Rio de Janeiro: Expressao Popular/EPS]JV-Fiocruz, 2012. p. 151-
159. Disponivel em: <http://www.epsjv.fiocruz.br/sites/default/f
iles/1191.pdf>. Acesso em: 05 mai. 2024.

SANTOS, Boaventura Souza. Introduc¢ao a uma ciéncia pds-
moderna. Rio de Janeiro: Graal, 1989.

97



SAVIANI, Dermeval. A educagdo como direito social. Campinas:
Autores Associados, 2011, p. 19-21.

VIEIRA PINTO, Alvaro. Sete li¢des sobre educacio de adultos.

Sao Paulo: Autores Associados: Cortez, 1982. (Colegao educacao
contemporanea).

98



CAPITULO 5

PRATICAS PEDAGOGICAS NA EDUCACAO
INCLUSIVA:
o que os educadores tém a dizer?

Esther Gongalves Silva Cunha
Livia de Oliveira Padilha da Silva
Mariana Barboza dos Santos Maron

Introducao

Este estudo se justifica a partir de uma experiéncia profissional
vivenciada por trés licenciandas do 8° periodo do Curso de
Licenciatura em Pedagogia no municipio de Itaperuna, Estado do
Rio de Janeiro. Duas das licenciandas atuam como mediadoras
escolares na Educacgao Infantil e no Ensino Fundamental, e a outra
¢ professora da Educagao Infantil em instituigao de ensino privada.

Com a alta demanda de alunos atipicos nas escolas e a
necessidade de profissionais capacitados para atender a esse
publico, as licenciandas observaram na pratica os desafios
enfrentados pelos profissionais da educagao ao lidarem com essa
realidade sem estrutura adequada nem apoio pedagogico
necessdrio. Constataram, ainda, que as docentes regentes de
turmas observadas nao apresentavam embasamento tedrico nem
estrutura emocional para atenderem os alunos com deficiéncia,
considerando que o sistema de ensino continua ignorando as
emogOes desses alunos e professores, mesmo com a alta busca de
estratégias didatico-pedagogicas para o melhor desempenho dos
mesmos (Faria; Camargo, 2018).

Em todas as escolas em que as licenciandas trabalharam, as
docentes apresentavam insatisfagdo por nao terem o suporte
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necessario para atenderem os alunos atipicos. Em uma das escolas,
os educandos nao tinham o PEI (Plano Educacional
Individualizado), o que dificultava o trabalho dos profissionais que
atendiam aqueles alunos. Todos esses acontecimentos
contribuiram para que as licenciandas refletissem sobre a
necessidade de se pensar em estratégias que melhorem a formagao
dos futuros professores e de praticas pedagdgicas necessdrias a
educagao especial e inclusiva, de forma que auxiliem os docentes e
contribuam para o desenvolvimento da aprendizagem dos alunos
com deficiéncia.

Concebendo o curriculo como uma base para a formacao do
futuro professor nas licenciaturas, e nao uma prisao que engessa,
partindo do pressuposto de que todos aprendem, mas nao de uma
mesma forma, compreende-se que o curriculo precisa
necessariamente estar vinculado ao projeto pedagdgico da escola,
vislumbrando trabalhar com o aluno em sua diversidade como
uma filosofia, uma politica e uma pratica institucional em
orquestragao. Isso porque nao formamos profissionais polivalentes
distantes da realidade da sala de aula de uma escola (Mousinho et
al., 2010).

Conforme explicam as autoras,

As criancas que apresentam dificuldades de comportamento e
socializagdo sdao geralmente vistas como excéntricas e bizarras por
seus colegas. Elas tém dificuldade de entender sobre as relagdes
humanas e as regras e convengoes sociais. Podem ser ingénuas e nao
compartilham do senso comum. Sua rigidez gera dificuldade em
gerir a mudanga e as tornam mais vulneraveis e ansiosas. Muitas
vezes nao gostam de contato fisico. Se a situagao for mal manejada,
podem acabar exploradas e ridicularizadas por outras criangas. No
entanto, elas querem ser parte do mundo social e ter amigos, mas
nao sabem como fazer para se aproximar (Ibidem, 2010, p. 99).

Levando isso em conta, as autoras do excerto enfatizam, ainda,

que o papel do mediador escolar vem no sentido de funcionar como
intermedidrio nas questdes sociais e de linguagem. O objetivo ¢é
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ensinar para a crianca com caracteristicas desta natureza a como
participar das atividades sociais, como se relacionar com criangas
da sua idade e no esclarecimento do que se espera dela em cada
situacao. Desse modo, o projeto curricular deve considerar o
movimento da escola para atender as diferencas individuais, a
identificacao das deficiéncias educacionais dos alunos, visando ao
planejamento, propostas curriculares diversificadas, flexibilidade
na organizagao e funcionamento da escola, em didlogo com a
formacao do professor na licenciatura (Mousinho et al., 2010).

Partindo destas reflexdes, este estudo teve como principal
objetivo compreender os desafios das docentes em lidarem com
a demanda de alunos atipicos em sala de aula, e como objetivos
especificos: conhecer a realidade dos alunos atipicos a partir do
didlogo com duas professoras da escola bdsica, analisar as
dificuldades encontradas pelas professoras com relagdo as
praticas pedagodgicas inclusivas no ambiente escolar e, por fim,
apresentar possiveis mudancas na formacao inicial dos
professores para a inclusao.

Dessa forma, a partir das experiéncias vividas e refletidas em
sala de aula, esta pesquisa com abordagem qualitativa, com
perspectiva narrativa teve como base entrevistas com uma
educadora de escola privada de Itaperuna, Estado do Rio de
Janeiro, e a outra, também de escola privada do municipio do Rio
de Janeiro. Ambas nao terdo os seus nomes revelados para a
preservagao de suas identidades.

Aline é professora do 2° periodo da Educagao Infantil em uma
escola particular no municipio de Itaperuna/R]. Com mais de vinte
anos de atuagdo na Educagdo, dedica-se constantemente a
ampliacdo de seu conhecimento por meio de cursos de pos-
graduacdo e extensdo. A entrevista foi possibilitada pela
convivéncia em sala de aula entre a mediadora e a professora
entrevistada, e ocorreu em uma segunda-feira, 10 de junho de 2024,
as 14 horas, durante o intervalo. O convite surgiu de uma conversa
informal em que ambas trocavam experiéncias educativas.
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A segunda entrevistada, Sara, é professora do 4° ano do Ensino
Fundamental em uma escola privada na capital do Rio de Janeiro,
onde trabalha ha dezesseis anos. Ao longo de sua trajetdria
enfrentou diversos desafios. Em conversa com sua irma, uma das
autoras deste estudo, Sara foi convidada a compartilhar
especificamente suas experiéncias em uma entrevista, realizada em
19 de julho de 2024, durante o periodo de férias, em uma conversa
informal em que Sara manifestou certa desmotivagao devido a
auséncia de apoio pedagdgico e administrativo na escola em que
atua, embora mantenha seu compromisso de oferecer o melhor
para os alunos, movida por sua dedicacao e amor pela profissao.

A pesquisa que adota uma abordagem qualitativa e uma
perspectiva narrativa focaliza a compreensao das experiéncias
humanas por meio de histdrias e relatos pessoais. Essa metodologia
valoriza a subjetividade e o contexto dos participantes,
possibilitando uma andlise aprofundada das narrativas que
emergem das interagoes sociais (Galvao, 2005).

Desse modo, ao investigar como os individuos constroem
significados a partir de suas vivéncias, a pesquisa narrativa revela
ndo apenas os contetdos das histdrias, mas também as dinamicas
sociais, culturais e emocionais que as sustentam. Essa abordagem
enriquece a compreensao da complexidade das experiéncias
humanas, promovendo uma interpretacao mais abrangente e
contextualizada. Assim sendo, a pesquisa de acordo com Liidke e
André (2018, p. 24), “[...] oferece elementos preciosos para uma
melhor compreensdo do papel da escola e suas relagdes com outras
institui¢oes da sociedade”.

Inclusao, formacao e legislacao: um assunto a ser debatido

Para falar de inclusao escolar, antes precisamos entender o que
significa e como ela funciona na pratica. A educagdo inclusiva
constituida como um paradigma educacional fundamentado na
concepcao de direitos humanos, conjuga igualdade e diferenca
como valores indissociaveis, avangando em relacao a ideia de
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equidade formal ao contextualizar as circunstancias historicas da
produgao da exclusao dentro e fora da escola.

De acordo com a Lei 13.146/2015 - Lei Brasileira de Inclusao da
Pessoa com Deficiéncia, o seu Art. 27, esclarece que

a educacao constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurados
sistema educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao
longo de toda a vida, de forma a alcancar o maximo
desenvolvimento possivel de seus talentos e habilidades fisicas,
sensoriais, intelectuais e sociais, segundo suas caracteristicas,
interesses e necessidades de aprendizagem (BRASIL, 2015).

Consequentemente, para uma escola incluir um aluno atipico
ndo basta recebé-lo em suas dependéncias, mas, de fato, estar
adequadamente preparada para atendé-lo em suas necessidades.

Hodiernamente, observa-se que a inclusao escolar enfrenta
diversos desafios, mas também dificuldades e possibilidades.
Como dificuldades, concebe-se a falta de preparo e capacitagao
dos professores para lidar com a diversidade em sala de aula; a
escassez de recursos e adaptagdes necessdrias nas escolas, como
materiais didaticos, tecnologias assistivas e acessibilidade;
resisténcia e preconceito de alguns profissionais e da comunidade
escolar em relacdo a inclusao; falta de planejamento e agOes
coordenadas entre familia, escola e comunidade para efetivar a
inclusdo. J& como possibilidades, a sensibiliza¢do e a capacitagao
continuada dos professores e demais profissionais da escola para
lidar com a diversidade; disponibilizagio de recursos e
adaptacOes necessdrias, como salas de apoio, tecnologias
assistivas e acessibilidade; envolvimento da familia e da
comunidade no processo de inclusao; politicas publicas que
assegurem o direito a educagdo inclusiva e o cumprimento da
legislacao vigente (Mantoan, 2015; Mousinho et al., 2010).

Sob essa 6tica, a Politica Nacional de Educacao Especial na
perspectiva da Educagao Inclusiva (MEC, 2008) assegura a inclusao
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escolar de alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotagao,

[caracterizando-se] como um novo principio educacional, cujo
conceito fundamental defende a heterogeneidade na classe escola,
como situagdo provocadora de interacdes entre criangas com
situagOes pessoais as mais diversas e busca-se uma pedagogia que se
dilate frente as diferencas dos alunos (Beyer, 2006, p. 73, grifo nosso).

Diante do exposto, Beyer (2006) ressalta, ainda, que uma das
formas seja buscar, através do projeto pedagodgico, uma
heterogeneidade de classe com uma pratica pedagdgica comum a
todos e sem preconceitos, e nao uma categorizagao dos alunos com
ou sem deficiéncia. E preciso escapar dessa separagio de que ha
dois grupos de alunos, mas sim a existéncia de criangas que
compoem a comunidade escolar cujas necessidades sao variadas.
Uma escola verdadeiramente inclusiva integra profissionais
qualificados e prontos para atender tanto os alunos sem
necessidades especiais como os alunos com necessidades especiais.

Além disso, é relevante que as escolas estejam aptas para
atender as diferencas, oferecendo as familias e aos alunos
qualidade no ensino, instalagdes que atendam bem as necessidades
dos alunos especiais, instrumentos e adaptagoes devidas, execugao
de todas as legislacdes que amparam a educagao especial e
inclusiva, favorecendo desse modo, a consolidacao de uma
educagao especial para incluir. Isso porque, durante

[..] muito tempo perdurou o entendimento de que a educagao
especial organizada de forma paralela a educagao comum seria mais
apropriada para a aprendizagem dos alunos que apresentavam
deficiéncia, problemas de satide, ou qualquer inadequagao com
relagdo a estrutura organizada pelos sistemas de ensino. Essa
concepgao exerceu impacto duradouro na histéria da educagao
especial, resultando em praticas que enfatizavam os aspectos
relacionados a deficiéncia, em contraposi¢do a dimensao pedagogica
(BRASIL, 2008, p. 14).
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Contudo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(LDB), n®9.394/96, no titulo III, do Art. 4° inciso III, diz que é dever
do Estado “garantir o atendimento educacional especializado
gratuito aos educandos com necessidades especiais,
preferencialmente na rede regular de ensino”. Assim como, a
Constitui¢ao Federal de 1988 deixa claro nos Art. 205 e 208, inciso
II, que todos tém direito a educagao, ao atendimento especializado
e a inclusdo escolar, exigindo mudangas estruturais nas escolas
comuns e especiais (BRASIL, 1996).

Dado isso, a educacdo inclusiva assume espago central no
debate acerca da sociedade contemporanea e do papel da escola na
superacao da ldgica da exclusao ao reconhecer que as dificuldades
enfrentadas nos sistemas de ensino apresentam a necessidade de
confrontar as praticas discriminatorias e criar alternativas para
supera-las (BRASIL, 2008).

Contudo, a formagao de professores é um elemento crucial
para promover a inclusao educacional, um principio que visa
garantir que todos os alunos, independentemente das suas
caracteristicas individuais, tenham acesso a uma educacdo de
qualidade. Para que a inclusao seja efetivada, é fundamental que os
professores estejam bem preparados para entender e lidar com a
diversidade de seus alunos. Destarte, Mantoan (2015, p. 5) enfatiza
que “a inclusdo educacional é um direito do aluno e requer
mudangas na concepgao e nas praticas de gestao de sala de aula e
de formacao de professores para a efetivagao do direito de todos a
escolarizagdo. Mas esse direito ndo é assegurado em sua
totalidade”.

Uma formacao que (des)forma: é possivel mudar?

Ao adentrarmos neste tema podemos entender melhor como
o exercicio da profissdo de professor é desafiador e um quanto
desgastante. Pesquisas apontam que constantes mudangas tém
ocorrido nas formas de aprender e ensinar, por isso os cursos de
licenciatura precisam preparar os futuros professores em sua
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formacao para dialogarem com a nova realidade da sala de aula
(Rezende; Vasconcellos, 2020).

Ao aprofundarmos a discussdo sobre a questao do saber
profissional do docente e inter-relacionar o saber a pratica dos
professores, buscamos relacionar questdes sociais, politicas e
curriculares para tratar sobre as consequéncias das pesquisas nesta
tematica nos cursos de formacgao inicial e as praticas educativas
adotadas.

De acordo com Anténio Novoa (2006),

A formacao do professor €, por vezes, excessivamente teodrica, outras
vezes excessivamente metodologica, mas ha um déficit de praticas,
de refletir sobre as praticas, de trabalhar sobre as praticas, de saber
como fazer. E desesperante ver certos professores que tém
genuinamente uma enorme vontade de fazer de outro modo e nao
sabem como. Tém o corpo e a cabega cheios de teorias, de livros, de
teses, de autores, mas ndo sabem como aquilo tudo se transforma em
pratica, como aquilo tudo se organiza numa pratica coerente. Por
isso, tenho defendido, ha muitos anos, a necessidade de uma
formacao centrada nas praticas e na analise dessas praticas (p. 14).

Diante das palavras do estudioso no assunto, apds analisar a
formagao de professores a partir da sua valorizacdo, foi que as
pesquisas sobre os saberes docentes ganharam inimeros impulsos
e comegaram a aparecer na literatura visando, buscar os diferentes
saberes implicitos na pratica docente. Logo, a pratica docente
advém da pratica pedagogica e, por sua vez, tem maiores
especificidades que a pratica educativa, mas agregam elementos e
componentes da agao social a cultura geral, ou seja, saber-fazer,
conhecimentos e motivos pessoais, com a cultura expressa na
pratica pedagogica e continua (N6voa, 2006).

Sendo assim, Tardif (2002) adverte que um professor de
profissio € um sujeito que assume sua pratica a partir dos
significados que ele mesmo lhe da, que possui conhecimentos e um
saber-fazer provenientes de sua propria atividade. Infere ainda,
sobre a necessidade de encontrarmos uma nova articulagao e um
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novo equilibrio entre o que se produz e o que se faz, pois, muitas
vezes, os conhecimentos sdao produzidos sem conexdes com as
praticas profissionais.

Por conseguinte,

Esse desconhecimento [sem conexdes com as praticas] [...] pode estar
relacionado a questdes referentes a formagao inicial e continuada do
professor, as quais ainda se mostram carentes nas tematicas
inclusivas e, consequentemente, geram entraves para efetivos
processos de inclusdo, tendo em vista que a falta de informagao
impede também a equipe de desenvolver praticas pedagogicas
condizentes com as necessidades de cada aluno (Balbino ef al., 2021,
p- 1602, grifo nosso).

Contudo, a inclusdao de alunos atipicos nas salas de aula
regulares é uma pratica desejavel e recomendada, mas exige que os
professores saibam adaptar suas praticas pedagdgicas para atender
atodos os alunos. Sem a formagao adequada, os professores podem
se sentir inseguros ou sobrecarregados, o que pode levar a uma
inclusao apenas na teoria, sem a efetiva participacao e aprendizado
dos alunos atipicos (Sampaio; Sampaio, 2009, p. 149).

Para uma melhor compreensao acerca dos objetivos elencados
para este estudo e das questOes inicialmente apresentadas pelos
estudiosos, buscamos abordar dois importantes temas de maneira
mais ampla, que, por sua vez, estdo subdivididos em subtemas,
baseados em questdes e exemplos trazidos pelas professoras
participes desta investigagao, conforme categorizados a seguir.

Vale ressaltar que nao temos a pretensao de dar conta desse
complexo assunto em um unico capitulo, contudo ele servirad
certamente de base para sequéncias e ampliagdes futuras.
Consequentemente, nosso desejo € fazer do conhecimento um
caminho facilitador do trabalho dos educadores, cujo papel social
e inclusivo tem um valor inestimavel.
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O que contam as professoras sobre sua atuacao na docéncia

Com o expressivo aumento do niimero de alunos atipicos nas
salas de aula, intensificou-se a demanda por capacitacao de toda a
equipe escolar, incluindo docentes, coordenadores e orientadores
pedagogicos. Tal crescimento gerou novos  desafios,
particularmente em decorréncia da escassez de recursos e da
insuficiéncia de formacgao especifica. Tenor (2008, p. 38) vai dizer
que “as escolas precisam ser reestruturadas para acolherem os
alunos, independentemente de suas dificuldades”. Portanto, é o
sistema que deve se adequar as necessidades de seus alunos e nao
o contrario. Nesse contexto, coletamos depoimentos de duas
professoras com o objetivo de compreender, de maneira mais
aprofundada, as  dificuldades @ que  enfrentam  no
ambiente educacional. Aline! vai dizer que,

A falta de recursos pedagdgicos, o desinteresse das familias em seguir as
priticas apresentadas e muitas vezes a falta de disponibilidade da equipe
pedagdgica em nos auxiliar, impactam no processo de ensino aprendizagem
dos alunos. A formagdo continua e o suporte institucional influenciam nas
priticas pedagdgicas inclusivas, pois o professor estd sempre em formagio,
na busca por conhecimentos dentro do processo de inclusdo, e muitas escolas
ndo estdo preparadas para essa realidade. A formagio continua precisa ser
estendida aos gestores e colaboradores também (Aline, 2024).

Sara também conta sua experiéncia, dizendo que

A quantidade de alunos em sala [...], hd falta de materiais adequados e hd a
auséncia de um profissional (mediador) para auxiliar o professor
adequadamente. Infelizmente se esses pontos ndo forem ajustados, o trabalho
do professor com esses alunos fica prejudicado/atrasado (Sara, 2024).

1 Além de preservarmos a identidade das professoras com nomes ficticios,
utilizamos italico nas narrativas para terem maior destaque dentro do texto.
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Compreende-se, desse modo, que os conhecimentos de um
professor vao além da sala de aula, pois possui um conjunto
diversificado de saberes e competéncias para dar conta de atender
as necessidades de todos os alunos, especialmente aqueles com
deficiéncias ou dificuldades de aprendizagem. Sua atuagao é
orientada por principios de equidade, acessibilidade e respeito as
diferencas (Mantoan, 2015).

Tardif (2014, p. 16) diz que “[...] sdo uma realidade social
materializada através de uma formagao, de programas, de praticas
coletivas, de disciplinas escolares, de wuma pedagogia
institucionalizada, sendo também, saberes dele”.

De acordo com a sua realidade em sala de aula, Aline
esclarece:

Cada aluno é um ser tinico, e se tratando de alunos atipicos numa sala de
aula com perfis diversificados, o professor precisa ter um olhar atento para
criar e desenvolver estratégias importantes para adaptar todas as criangas
de forma inclusiva. Algumas sdo estratégias essenciais, por exemplo: criar
uma rotina didria, desenvolver habilidades especificas da sua faixa etdria,
evidenciando o lidico para tornar o aprendizado significativo. Trabalhar
com alunos atipicos é desafiador e fantdstico. Desafiador porque nos leva a
estar sempre buscando mais conhecimentos e trazer recursos necessdrios
para o avango e desenvolvimento de cada um. Fantdstico porque a partir do
vinculo criado, a crianca nos permite, dentro das suas possibilidades e
limitaces, dar a ela ferramentas para ajudd-la a superar seus desafios. Mas
a colaboragdo da escola e da familia é de extrema importdncia, pois o reforgo
continuo e a repeticio de estratégias levam ao sucesso do aprendizado
(Aline, 2024).

A vista disso, constata-se a multiplicidade de desafios e
obstaculos enfrentados pelas docentes. A necessidade de adaptacao
constante as demandas de uma educacdo inclusiva, somada a
escassez de recursos e a formacdo insuficiente, exigem das
educadoras um esfor¢o continuo para proporcionar um ambiente
de aprendizado acessivel e acolhedor. Esses desafios nao apenas
ressaltam a importancia de investimentos em capacitacao e
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infraestrutura, mas também evidenciam a urgéncia de politicas
educacionais mais robustas que apoiem o desenvolvimento de
praticas pedagdgicas inclusivas e eficazes (Gatti, 2017; Mousinho et
al., 2010).

Deste modo, a formacgao docente, em sua estrutura atual,
revela-se insuficiente para preparar os profissionais a lidarem
plenamente com a complexidade dos desafios presentes na sala de
aula. Para Novoa (2017), Tardif (2014), Vasconcellos e Andrade
(2019), restringir os licenciandos ao espaco da sala de aula da
universidade ou da escola de sua formagao, na expectativa de que
se tornarao professores a partir da observacao da atuagao de outros
ou por meio da leitura de textos desvinculados das reais demandas
escolares é assumir a responsabilidade pelo negligenciamento dos
aspectos mencionados e dos resultados das pesquisas mais recentes
sobre a docéncia.

Para promover uma educacdo verdadeiramente inclusiva, é
fundamental revisar e aprimorar a formacao inicial dos
professores, integrando contetidos e praticas pedagdgicas voltadas
para o atendimento de alunos com necessidades especificas. Tais
mudangas devem abranger tanto o desenvolvimento de
competéncias tedricas sobre inclusao quanto a capacitagao pratica
para lidar com a diversidade em sala de aula. Além disso, é
necessario incorporar metodologias ativas e colaborativas que
permitam aos futuros docentes vivenciar e refletir sobre cendrios
reais, favorecendo o desenvolvimento de habilidades para a
adaptacao de estratégias de ensino (Mousinho et al., 2010; Rezende;
Vasconcellos, 2020).

A inclusao de disciplinas focadas em educacao inclusiva, com
suporte ~ de  profissionais  especializados,  contribuiria
significativamente para a preparacaio dos professores,
assegurando-lhes maior seguranca e eficdcia na condugdo de
praticas pedagodgicas inclusivas. Sobre isso, Gatti (2017) e Tardif
(2014) discorrem que
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Nao é em vao que o distanciamento entre espagos de formagao e de
trabalho predominante nos cursos de licenciatura se constituem
como fator de preocupacdo para formadores, professores e
estudiosos da area da Educacao, afinal, os saberes profissionais dos
professores sao construidos e ganham sentido em fungao dos
contextos de trabalho nos quais sao exercidos (p. 8).

Levando isso em conta, as entrevistadas Aline e Sara ressaltam
sobre a importancia da experiéncia e da vivéncia para uma pratica
docente mais assertiva. Sara vai dizer que

Durante o estigio, vocé terd uma vivéncia mais préxima e real do cendrio e
dos desafios que fazem parte da rotina desses profissionais. Dessa forma,
pode expandir suas habilidades, tirar diividas, aprender a lidar com esses
alunos (Sara, 2024).

Aline segue o0 mesmo pensamento, dizendo que

Iria melhorar muito ter experiéncias didrias, pois nos impulsionam a buscar
sempre mais conhecimento porque a cada vivéncia percebemos que naio
fomos preparados para lidarmos com as situacoes cotidianas que
encontramos no ambiente escolar (Aline, 2024).

Os relatos das entrevistadas correspondem a nossa queixa e
pesquisa, portanto o oficio do professor deve estar associado nao
apenas ao dominio de suas habilidades e competéncias
pedagogicas, mas também a colaboracao entre todos os agentes
envolvidos no processo educativo, com especial énfase na
formacgao de professores. Essa abordagem colaborativa e integrada
fortalece o ambiente de ensino e contribui para um espago de
aprendizado inclusivo e participativo para todos os alunos. Uma
formacdo inicial estruturada e focada em praticas inclusivas
permitira aos futuros docentes desenvolver competéncias
essenciais para enfrentar os desafios da educagao contemporanea,
promovendo um ambiente de aprendizado equitativo e acolhedor
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para todos os estudantes (Gatti, 2017; Mousinho et al., 2010;
Rezende; Vasconcellos, 2020).

Dificuldades e possibilidades na atuacao para a inclusao

A inclusdo educacional, conforme discutido por Tardif e
Légaré (2009), ressalta a complexidade do papel do professor como
mediador do conhecimento. Os autores enfatizam que a pratica
pedagogica é moldada nao apenas pelo conhecimento teérico, mas
também pelas experiéncias e contextos dos educadores. Nesse
sentido, as professoras enfrentam desafios substanciais na
implementagao de praticas inclusivas, que vao desde a falta de
formacio adequada até a resisténcia institucional. E o que Sara vai
dizer quando lhe perguntamos quais desafios ela encontra ao lidar
com essa realidade em sala de aula.

A falta de recursos e excesso de alunos nas salas nos desmotivam muito. E
importante ter uma comunicagdo aberta com os pais para garantir que as
necessidades desses alunos atipicos sejam atendidas tanto na escola quanto
em casa. E também precisamos muito da participacio da escola e do apoio
pedagégico para que o trabalho do professor ande. Muitas vezes nio
encontramos esse apoio e isso nos paralisa (Sara, 2024).

Levando isso em conta, a formacdao docente revela-se
incompleta, uma vez que os profissionais graduados
frequentemente sentem-se inseguros e impotentes diante da
realidade desafiadora que encontram no ambiente escolar. A sala
de aula, que deveria proporcionar um preparo adequado, acaba
por limitar e estagnar esses educadores antes mesmo de iniciarem
sua atuagao profissional (Vasconcellos; Andrade, 2019).

De acordo com Tardif e Légaré (2009), a formagao continua e a
reflexdo critica sobre as praticas docentes sao fundamentais para a
superacao dessas dificuldades. A constru¢do de um saber
profissional que considere a diversidade dos alunos pode abrir
caminho para uma abordagem mais inclusiva. Assim, apesar dos
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obstaculos, as possibilidades de um ambiente educacional
enriquecedor e colaborativo se tornam viaveis, promovendo um
espaco onde todos os alunos possam desenvolver seu potencial.

A respeito disso, Aline discorre que

Um ambiente verdadeiramente inclusivo precisa ser caracterizado por um
clima de respeito e empatia, onde todos, tanto alunos quanto professores,
se sintam valorizados e ouvidos. A formagdo continuada dos professores
também é um ponto chave, pois, muitas vezes, nds carecemos de
capacitagdo para lidar com a diversidade que encontramos em sala de aula.
Seria interessante que as instituigdes de ensino promovessem espagos de
troca entre educadores, alunos e familiares, pois acredito que isso iria
contribuir muito para fortalecer essa rede de colaboracio e aprendizagem
mutua (Aline, 2024).

Diante das falas das professoras participes desta pesquisa,
observa-se que a formacao inicial, muitas vezes desconectada da
realidade das escolas, carece de praticas concretas e de trocas de
saberes. Nesse sentido, é incontestavel investir em formacao
continuada e reestruturar os curriculos das institui¢des de ensino
superior, visando preparar os futuros educadores para lidar com as
multiplas demandas que surgem em sala de aula. Apenas por meio
de uma formagao pratica e aprofundada serd possivel superar os
embaragos que permeiam o processo educativo (Novoa, 2017;
Tardif, 2002).

Consideragoes finais

Mediante o exposto, esta pesquisa que teve como objetivo
analisar as praticas e desafios da formagao docente no contexto
inclusivo, por meio do relato de duas professoras atuantes na
educagao basica, coletado por meio de entrevistas com abordagem
qualitativa e perspectiva narrativa, foram definidos trés objetivos
especificos.

O primeiro foi conhecer a realidade dos alunos atipicos através
do didlogo com as professoras. Nesse momento, observou-se que,
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dada a crescente demanda por inclusao de alunos com
caracteristicas diversas nas escolas, as educadoras enfrentam
significativos desafios na implementacao efetiva da inclusao, uma
vez que as institui¢des nao estao adequadamente preparadas para
lidar com essa realidade.

O segundo objetivo da pesquisa consistiu na andlise das
dificuldades enfrentadas pelas professoras em relagao as praticas
pedagogicas inclusivas no ambiente escolar. Essa analise revelou
que tais praticas frequentemente nao funcionam como deveriam,
pois os cursos de formacao superior ndo capacitam os docentes
para enfrentar as complexidades da educagao especial e inclusiva.
Essa situagao configura um problema globalizado, pois as
institui¢des educacionais também carecem de infraestrutura e
capacitagdo adequadas para acolher esses alunos e proporcionar o
suporte necessario a toda a equipe de ensino.

Por fim, no terceiro objetivo que foi propor possiveis
mudangas para a formagao inicial de professores no que concerne
a inclusao, concluiu-se que é uma questao representada por um
problema estrutural, onde a transformacao mais significativa deve
ocorrer na formagao inicial do docente, visto que, é nesse momento
de preparacao, que o futuro professor precisara ser adequadamente
equipado e instruido para enfrentar os desafios da educagao. Os
caminhos desse processo sao muitos e cada um individualmente ou
acompanhado faz o seu. E neste sentido que o ato de refletir sobre
a pratica é libertador porque instrumentaliza o futuro educador no
que ele tem de mais vital, o seu pensamento.
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CAPITULO 6

A (RE) INVENCAO DE SI: percorrendo um caminho

Cyntia de Souza Bastos Rezende
Monica Vasconcellos

Introducao

A educagao pode contribuir para a formag¢ao do homem pleno,
inteiro, que alcance niveis cada vez mais competentes de integracao
das dimensodes basicas — 0 eu e o mundo -, a fim de que seja capaz
de solucionar problemas globais e complexos que a vida lhe
apresenta, produzir conhecimentos e alterar as formas excludentes
de organizagao social vigentes nos ajudando, inclusive, a resolver
problemas de diferentes naturezas (Liick, 2018).

Coadunando com Morin (2001), trata-se de restabelecer a
intercomunhao entre as diversas formas de vida e estabelecer a
pratica do pensar, analisar e representar a realidade a partir de um
esforco de intercomunicacao com os outros. Em se tratando da
formagao docente, acredita-se que a parceria entre universidade e
escola parece ser um mecanismo propicio a consolidagao dessa
intercomunica¢do, uma vez que sdo inimeras as possibilidades de
expansao e consolidacao de agdes cientifico-pedagdgicas, produgao
e entrelacamento de saberes que exigem circulacao entre os dois
ambientes abarcados.

Nesse entendimento, N6voa (2017), argumenta:

Como construir programas de formacgao de professores que nos
permitam superar a distancia, recuperando uma ligacao as escolas
e aos professores enfraquecida nas ultimas décadas, sem nunca
deixar de valorizar a dimensdo universitaria, intelectual e
investigativa (p. 1109)?
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Segundo o autor, nao se trata de criar outros modelos para a
educacgao escolar, mas, de forma coletiva, assumir novas maneiras
de pensar e de agir, com novas atitudes e perspectivas,
possibilitando recriar os espagos e tempos escolares com alternativas
para aprendizagens em coparticipacao, com dinamicas curriculares
importantes para a sociedade contemporanea e equilibrada por uma
visdo de futuro. Neste sentido, permitindo assim, rever o percurso,
superar a distancia e garantir em alguma medida, o fluxo de ida e
vinda entre a formacao e a atuagao docente (Ibidem).

Nesta direcao, contribui¢des inovadoras tém sido encontradas
pela iniciativa de docentes em determinados contextos
institucionais, evidenciando possibilidades formativas diversas,
dentre as quais situamos a obra ‘Pratica, Pesquisa e Formagao
Docente: narrativas do PIBID Pedagogia da UFR]’, organizada pela
professora e pesquisadora Dra. Giseli Barreto Cruz e colaboradores
da referida instituicao de ensino superior.

Essa obra evidencia, a partir dos seus registros, as experiéncias
e contribuicbes de um Programa Institucional de Bolsas de
Iniciagdao a Docéncia, desenvolvido no periodo de 2012 a 2018,
contando com 12 capitulos que serviram de terraplanagem para
favorecer a compreensao desse trabalho para a formacao docente,
na perspectiva da pratica e da pesquisa (Cruz, 2019).

Conforme esclarece a organizadora da obra, “[...] a formagao
inicial ndo pode se dar dissociada do campo de atuagao
profissional. A escola € indubitavelmente um campo estratégico de
formacgao de professores” (Cruz, 2019, p. 24-25). Portanto, demarca
a questao do estagio como via de articulagao entre o aspecto pratico
e tedrico, a partir de duas dimensodes fundamentais a formacao do
futuro professor, uma sob a responsabilidade da universidade e a
outra ligada ao trabalho realizado nas escolas (Ibidem).

Esse projeto, investido de teor tedrico e metodologico,
apresentou concep¢des mais democraticas sobre formagao docente,
que de acordo com Cruz (2019), confirma que,

[...] a parceria com a escola possibilita a imersao do futuro professor

na sala de aula, experimentando antecipagdes de sua futura pratica
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profissional, com acompanhamento e mentoria do professor da
classe, que feito formador, compartilha sua docéncia (p. 37).

Desse modo, o trabalho desenvolvido pelo Grupo PET
Conexoes de Saberes Interdisciplinar na UFF nos possibilitou
compreender que o professor formador é aquele cuja natureza e
fungado do seu trabalho reside em ensinar o oficio, ou seja, a cultura
da profissao. Por esse motivo, o fato de acompanha-lo desde 2017,
imersa nos ambientes formativos que os integrantes criam ou
frequentam, tem permitido verificar de perto parte das
contribuigdes desse Grupo para a sua formagao (Rezende;
Vasconcellos, 2020); revelar trajetdrias, experiéncias e ponderagoes
dos petianos e da Tutora acerca de aspectos relacionados as suas
vidas, a sua formagao e as suas experiéncias. Tem permitido, ainda,
compreender nuances do que se passa no interior do Grupo com
destaque para o valor que muitos atribuem a este espagco como
fonte das transformagoes pessoais, académicas e profissionais que
ocorrem e como travessia para a realizacdo de sonhos que
consideravam inacessiveis.

Um percurso metodologico

O trajeto escolhido para o desenvolvimento desta pesquisa,
teve em seu ponto de partida, a pesquisa qualitativa, que se
configurou na experiéncia de formacao vivenciada pelo objeto de
estudo, ou seja, a tutora do Grupo PET Conexodes de Saberes da
UFF, em uma conversa realizada no dia 18/03/2021, as 11h, via
Google Meet, objetivando descrever como a tutora se sentia ao
completar seis anos de trabalho junto ao Grupo PET. Contou
também com o suporte da entrevista semiestruturada para a coleta
de dados e a pesquisa bibliografica como embasamento tedrico ao
mesmo. Desta maneira, a pesquisa ajusta-se como qualitativa de
acordo com a perspectiva de Liidke e André (2018), pois a
observacao possibilita captar informagdes fiéis, que em outro tipo
de experiéncia seria impossivel. A pesquisa ndo se limita a um sé
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objeto, mas sim, a toda estrutura nela pertencente. Ainda nessa

mesma perspectiva, Liidke e André (2018) advertem que,

A observagao direta permite também que o observador chegue mais
perto da perspectiva dos sujeitos, um importante alvo nas
abordagens qualitativas. Na medida em que o observador
acompanha in loco as experiéncias didrias dos sujeitos, pode tentar
apreender a sua visdao de mundo, isto é, o significado que eles
atribuem a realidade que os cerca e as suas prdprias agoes (p. 31).

Portanto, o objetivo abordado nesta pesquisa configura-se

como pesquisa de relato de experiéncia e narrativas de formacao,

que na concepgao de Mariani et al. (2012), inferem que,

a vida é educacao e os educadores estao interessados em vidas, vidas
que s6 podem ser expressas narrativamente. Portanto, a pesquisa
narrativa se apresenta como uma importante e significativa
possibilidade de pesquisa em educacao (p. 663).

Ainda na perspectiva narrativa, Galvao (2005, p. 327) afirma

que, “uma questao metodoldgica importante é que em narrativa, o
narrador fornece tanto o contexto como a interpretagéo, e este
modelo pde também em evidéncia o contexto da acdo”. Em
conformidade com os procedimentos descritos, a pesquisa recorreu
a entrevista semiestruturada que, segundo Liidke e André (2018),
possibilita o imediatismo das ideias, sem que haja nenhum tipo de
camuflagem nas palavras ou nas atitudes, possibilitando uma
veracidade diante dos fatos. Assim, segundo as autoras,
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[...] na entrevista, a relagdo que se cria é de intera¢ao, havendo uma
atmosfera de influéncia reciproca de quem pergunta e quem
responde. Especialmente nas entrevistas nao totalmente
estruturadas, onde ndo hd a imposicdo de uma ordem rigida de
questoes, [...] na medida em que houver um clima de estimulo e de
aceitacdo mutua, as informacgdes fluirdo de maneira notavel e
auténtica (Ibidem, p. 39).



Por conseguinte, para dar veracidade e fluidez a esta pesquisa
foram lidos livros e artigos de autores que dialogam com o tema
investigado, permitindo o trajeto feito e o objetivo alcancado.

Uma compreensao do par experiéncia/sentido

Rememorar fatos e cruza-los as informagdes contidas no
projeto gestado pela tutora contribuiu para uma compreensao do
par experiéncia/sentido, onde a voz ¢ a marca da subjetividade, de
poder colocar em palavras, a experiéncia de um encontro, ou um
reencontro com o vivido. As informacoes foram obtidas a partir das
vivéncias como professora da educagao basica, dos estudos e dos
resultados da sua pesquisa de doutorado e das experiéncias
acumuladas durante o periodo em que compartilhou com outra
professora a Coordenagao do PIBID — Pedagogia na Universidade
Federal do Mato Grosso do Sul (UFMS).

Incitadas por suas palavras elaboramos o topico a seguir, no
qual apresentamos informacoes sobre a assuncao do papel de
formadora da Tutora e de como se elabora e se ensina o
conhecimento escolar, a partir das relagoes estabelecidas atraveés do
projeto elaborado para o Grupo PET Conexdes de Saberes
Interdisciplinar. E partindo da (re)significagdo dessas relagoes
estabelecidas com a tutora, que coadunamos com Tardif (2014),
quando menciona que, o saber é sempre o saber de alguém que
trabalha alguma coisa no intuito de realizar um objetivo qualquer.
O saber nao é uma coisa que flutua no espago, portanto, no caso do
professor, o saber é o saber dele e se relaciona com a pessoa e a
identidade dele.

Esse saber nao provém de uma fonte Uinica, mas sim de
variadas fontes e de diferentes momentos da historia de vida e da
carreira profissional desse professor. E a partir dessas vivéncias
que nos utilizaremos das narrativas da Tutora para
compreendermos melhor como o Projeto do Grupo PET Conexdes
de Saberes Interdisciplinar vem se constituindo desde de 2014,
ocasido em que a Tutora elaborou o primeiro Projeto que submeteu
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ao Ministério da Educacao (PET/MEC-SESu), com o objetivo de
contribuir com a formagao para a docéncia de alunos das
licenciaturas, por meio da revisao, ampliacdo e produgao de
saberes referentes ao magistério suscitados pelo desenvolvimento
de préticas/projetos interdisciplinares.

Conforme afirma a tutora,

[...] o projeto é uma maneira dinamica de ensino que permite ao
aluno compreender, na pratica, as funcionalidades e finalidades
das disciplinas que, por vezes, sdo comumente ensinadas sem
relacdo entre si e/ou sem articulagdo com o cotidiano (Projeto PET?,
2020, p. 3, grifo nosso).

Considerando os significados das conquistas alcangadas,
dedicamos algumas linhas a resposta da Tutora a pergunta que lhe
foi feita: Como se sente quando pensa no Projeto que elaborou ha
quase seis anos atras para o Grupo PET Conexdes de Saberes e que,
atualmente, é chamado de Grupo PET Conexdes de Saberes
Interdisciplinar?

A Tutora explica:

[...]Jquando pensei nesse Projeto, senti como se ele fosse uma teia.
Uma teia formada por fios com o mesmo volume. Porque se um fio
for mais pesado do que o outro, podera gerar influéncias maiores,
vai pensar que € mais importante e isso geraria um peso que poderia
tornar a teia torta, sem forma [...] (Tutora, 2021, grifo nosso).

Nessa concepgao de trabalho, observa-se que a Tutora, ao
visualizar o Projeto em forma de teia, preconiza uma agao coletiva e
integradora para o grupo, coadunando com o que afirma Lee
Schulman (2016) ao enfatizar que, “na formagao inicial ou continuada
de professores, os formadores devem criar ambientes que apoiam,

! Plano de trabalho 2020 — Grupo PET/ Conexdes de Saberes na UFF - Formagao
de professores e projetos interdisciplinares na escola. PRO-REITORIA DE
GRADUAGCAO - PROGRAD.
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sustentam e refinam as visOes, as compreensOes, as praticas, as
motivagoes e as reflexdes de todos os seus membros” (p. 133).
Neste sentido, a Tutora assevera:

[...]ao enxergar a teia nesse trabalho, observo que os fios nao sio
independentes, mas interligados de fato. Relembro que em minha
adolescéncia, gostava de usar uma tranga, e que a mesma era envolta
por uma fita. E que quando a amarrava, a mesma ficava entremeada
a minha tranga, ndo como um adorno, mas como parte dela. Essa
lembranca da tranca me remete ao trabalho do Grupo PET, com os
fios que estdo juntos, imbricados, interligados, entremeados nessa
tessitura que € a teia. Com jovens que chegaram/chegam imaturos,
mas aos poucos vao desenvolvendo autonomia, tomando decisdes
sem que ninguém faga por eles, porque esse é o principio da teia
(Tutora, 2021, grifo nosso).

Abarcando essa formagao em ‘Teias’, relata ainda que,

[...] ndo tinha como saber qual foi o fio condutor de todo o processo.
Compreendo que, o primeiro fio da teia trouxe como indicio do
processo a minha experiéncia como professora da educacao basica
e do ensino superior como formadora. Relembro também a
experiéncia que tive com o PIBID, ocasionando a construcao do 1°
Projeto do PET em 2014, e apos seis anos de trabalho, a 22 revisao do
mesmo em 2020. [...] mas teve um fio condutor que contribuiu na
estrutura da teia, que foram os pesquisadores que estudei durante
a minha tese de doutorado e o que recomendavam sobre como
formar professores (Tutora, 2021, grifo nosso).

Percebe-se que, a partir das leituras e pesquisas desenvolvidas,
a Tutora foi aprofundando seu arcabougo tedrico sobre formacao
inicial e o inicio da carreira docente. Foi a partir dessa relagao que
o desejo de formar professores de outra maneira surgiu. Se
apropria dessas literaturas para construir o Projeto do PET, uma
construgao em teias, onde todos os fios sao importantes. Sao fios
que tém a mesma consisténcia e fazem parte da construgao das
trajetérias de vida e de formacdo que serdo narradas/contadas,
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afinal, “quando narramos nos implicamos no processo, escrevemos
nossas historias [...]. Convidamos nossas vidas e a dos outros para
fazerem parte [...]"” (Braganga, 2020)2.

Assim como ocorreu com a Tutora, é possivel que os petianos
participantes desta pesquisa tenham vivido experiéncias que, ao
serem rememoradas, evidenciem aprendizagens capazes de
inspirar outros sujeitos, trazendo novos sentidos e novas
interpretagoes as suas vidas, a formagao e a sua profissao.

Neste sentido, coadunamos com as palavras de Novoa (2017)
ao afirmar que a chave para a mudanga na formagao de professores
encontra-se na criagdo de um ambiente escolar estimulante e
inovador, o que requer estreita ligacdo entre a universidade e as
redes escolares. Dito isto, enfatiza que reinventar uma escola exige
conexdes para que ela ndo seja destituida, mas possa dialogar com
o tempo e as exigéncias que esse tempo de hoje nos apresenta, que
sao muito diferentes dos apresentados ontem. A pandemia so6
colocou luz sobre isso. Portanto, a formac¢ao dos professores é o
desafio de se conectar com esse real. A universidade precisa fazer
esse deslocamento.

O didlogo estabelecido nesse encontro foi pautado por um
conjunto de questdes que nos ajudaram a dar fluidez as narrativas
compartilhadas, no ritmo das boas conversas (Ribeiro; Souza;
Sampaio, 2018). As conversas, portanto, sao momentos de reviver,
de rememorar e também de reelaborar modos e maneiras de
pesquisar.

Diante destas e de outras reflexdes, julgamos necessario
compreender como a Tutora avalia o trabalho que o Grupo PET
Conexoes de Saberes Interdisciplinar vem desenvolvendo. Nesse

2 Fala da Prof. 2 Dra. Inés de Souza Braganga, na Conferéncia do XX Simpdsio de
Dissertagdes e Teses do Programa de Pds-Graduagdo em Educagao da
Universidade Metodista de Piracicaba, GEPEC/UNICAMP, no dia 21/10/2020, as
19h. Tema: Pesquisaformacdo narrativa (auto)biografica e enfrentamento da
realidade. https://www.youtube.com/watch?v=DpqHnN8eATY&ab_channel=Pr
ogramadeP%C3%B3sGradua%C3%A7%C3%A30emEduca%C3%A7%C3%A30d
aUNIMEP
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encontro, as narrativas potencializaram todo o roteiro, construindo
sentido as experiéncias vivenciadas pelo Grupo PET e sua Tutora
antes, durante e depois da pandemia. Periodo em que esta
pesquisa, inserida na interface entre a formagao e o preparo para a
profissao de professor na relagao entre a universidade e a escola
basica, tecia-se de forma imbricada com uma realidade nao
habitual ao que ja vivenciaram em quase seis anos de trabalho,
conforme publicado pelo Grupo PET, juntamente com sua Tutora
em um livro intitulado, Formacdao de Professores e Projetos
Interdisciplinares: ~ perspectivas para uma outra Escola
(Vasconcellos; Andrade, 2019). Portanto, compreende-se que,

Uma conversa nao € algo que se faga, mas algo que se entra [...] e, ao
entrar nela, pode-se ir aonde nao havia sido previsto [...], e essa é a
maravilha da conversa [...] que, nela, pode-se chegar a dizer o que
nao queria dizer, o que ndo sabia dizer, o que ndo podia dizer [...]. E,
mais ainda, o valor de uma conversa nao esta no fato de que ao final
se chegue ou ndo a um acordo [...] pelo contrario, uma conversa estd
cheia de diferencas [...] mantendo-as e nao as dissolvendo [...] e
mantendo também as duvidas, as perplexidades, as interrogacdes
[...] eisso é o que a faz interessante (Larrosa, 2002, p. 212-213).

Exatamente conforme preconizado no excerto por Larrosa
(2002) sobre a forga da conversa que, nos envolvemos tecidas por
relagdes de afeto, buscando compreender um bordado que nao foi
feito solitariamente, mas partilhado por outros, tecido também com
fios alheios.

Deste modo, por meio da andlise das praticas, compreende-se
que, o sujeito € capaz de perceber a propria complexidade,
compreender a complexidade dos outros e mudar a maneira de
agir, pensar e sentir. Serd capaz de estabelecer ciclos de confianga,
podendo transformar positivamente os individuos, a maneira
como se relacionam, além dos espacos que compartilham (Altet,
2000). Dito isto, por meio das narrativas da Tutora foi possivel
compreender essa transformagao ao responder como se sentia ao
completar seis anos de trabalho com o Grupo PET.
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A Tutora revela seus pressupostos com generosa

sensibilidade, relembrando:
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Minha nossa, eu nunca pensei sobre isso. Mas assim, vou responder
muito do fundo do coragao, com a alma e de peito aberto, sabe? Sem
querer parecer arrogante, eu me sinto realizada. Se hoje eu
precisasse deixar o Grupo PET por escolha ou por uma defini¢ao do
Ministério da Educacdo ou da Pro-Reitoria de Graduagdo, eu
lamentaria, ficaria bem chateada porque temos um projeto ai para os
proximos cinco anos, né? Sao seis, mas um ano ja se passou. Eu
ficaria triste com isso, mas a0 mesmo tempo eu entenderia assim,
estou realizada! O que foi proposto, o que foi previsto para os seis
primeiros anos, isso foi realizado, isso foi desenvolvido. E mais do
que isso, o amadurecimento, eu sentia, eu sabia com base nas
pesquisas que eu ja tinha lido, que tinha desenvolvido, das minhas
aulas da graduagao. Quando eu elaborei o projeto eu ainda nao
estava na pos-graduacdo, eu acreditava naquele projeto e os
estudantes quando entraram daquela primeira turma de 2014, na
selegdo que terminou em dezembro e eles entraram em 2014 e teve
uma nova selegdo em mar¢o ou abril de 2015, porque ndo
completamos o quadro ali em dezembro, eu lembro deles me
perguntarem: “-Mas professora, mas isso vai dar certo? ” Quando eu
expliquei o que era o projeto, como é que nos trabalhariamos, que
tudo seria construido coletivamente, que nao tinha nenhum
direcionamento meu no sentido de definir o que vai ser feito, como
vai ser feito, tem uma metodologia geral do trabalho, mas tudo seria
encaminhado em conjunto com eles. Porque eles nunca tinham
vivido algo assim, né? [...] Vai dar certo assim, o que esta previsto vai
acontecer, agora o modo como vai acontecer, as escolhas que serdo
feitas, isso vai depender da formagao de cada grupo, da constituicao
de cada grupo, né? Mas eu confiava que nds teriamos um trabalho
muito rico, muito bonito porque eu também tinha coordenado um
PIBID por quatro anos antes de assumir o PET em uma outra
universidade. Entao, eu ja tinha uma experiéncia anterior, leituras
anteriores, uma base tedrica do mestrado, do doutorado, como uma
professora que nao tinha tanta experiéncia assim como professora do
magistério superior, mas tinha uma trajetéria anterior que me
respaldava e me fazia sentir confiante de que aquilo seria importante



para eles, aquilo seria importante para a formagao deles visando a
atuacdo profissional. Entao hoje, eu vejo assim, o trabalho que foi
feito nesses seis primeiros anos, me deixa muito esperancosa no
sentido de que é possivel realmente construirmos outras escolas,
sabe? Outros modelos, outras possibilidades, outras perspectivas
de escola e de formacao docente. Porque eu ja vejo e acompanho,
converso muito com egressos do Grupo... Gente que esta em escola,
gente que estd coordenando, gente que esta dando aula, gente que
estd em diferentes atividades em espacos nao escolares, em espagos
escolares, gente que foi para a pds-graduagao e falam o tempo todo:
“- Professora, isso fez toda a diferenca! ” “- Professora, eu trabalho
assim por conta do PET! ” E vém com agradecimentos e eu digo
assim, “- Nao é o caso”. Entdo, uma resposta gigantesca para dizer
assim, me sinto realizada (Risos). Eu poderia dizer so isso! E
esperangosa diante do que podemos fazer nas universidades e nas
escolas (Tutora, 2021, grifo nosso).

Nesse espago de multiplas relagdes, como é o caso da
universidade, ndao pode o educador ver-se independente, pois
integra um tecido e um tecer ha muitas maos, além das suas. Eo
lugar apropriado para a troca de papéis, é o palco de uma danga
onde quem educa tem como meta formar em didlogo permanente,
porque s6 ensina quem aprende e, porque aprende, aprende a
ensinar (Freire, 2015; Warschauer, 2017a).

Poderiamos pensar como oportunidades formativas nas quais o
aprender a aprender seja propiciado e estimulado, seja nas
licenciaturas ou nas formagoes continuas de professores, de modo que
eles ou elas possam aprender em conformidade ao que pretendem
propor aos seus alunos. Uma formagao como processo que se constroi
em comunhao, com estimulo a pesquisa a partir dos problemas
vividos pelos professores e sua comunidade. Portanto, a tarefa de
formacao de professores nao pode se reduzir a mera transmissao de
conhecimentos académicos conforme relatado pela Tutora:

[...] pelo tipo de trabalho que a gente desenvolve tem um
entrosamento que vai sendo alinhavado durante o periodo que eles
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ficam no grupo [...]. Nos vivemos muitos desafios dentro do grupo.
Tem confusdes, desentendimentos, especialmente entre eles, as
vezes comigo, mas raramente, mais entre eles. Tem situa¢des de
conflito e dilemas com as escolas, mas tudo isso é importante. Eu ndo
enxergo como problema, mas eu enxergo como parte dos processos
formativos. A nossa vida ¢ assim cotidiana! Ela funciona assim dessa
maneira. Vocé ndo vive um caminho linear onde todos sio felizes
para sempre. Entdo, quando tem essa oportunidade, volta e meia
algum deles me procura ou algum deles me diz [...] eu recebi uma
mensagem do Diego que esta la no grupo dizendo, ”
lembra que eu comentei algumas semanas atrds que eu estava

‘- Professora,

concorrendo hda uma vaga para um projeto da Petrobras aqui na
minha cidade de Paraty, lembra professora? Mas eu nao sabia se
passaria ou nao! Acabou de sair o resultado e eu estou radiante, nao
estou cabendo em mim porque eu fui aprovado. Entao, eu vou
trabalhar em um projeto da Petrobras”. E ele disse a mesma coisa que
todos os que sdo aprovados em escolas publicas e particulares dizem.
“- Eu sou muito grato ao PET!” E eu disse, “ - Grato a mim nao, o

Za7i

trabalho estd nas maos de vocés. E, mas eu sou muito grato
professora pela oportunidade, porque eu aprendi muito.” Eles
reconhecem! Porque eles participam dos processos seletivos dos
novos candidatos. Toda a parte de selecdo a gente constrdi junto.
Entdo, eles estdo nas entrevistas, nas andlises dos documentos.
Entao, ele disse,”- Nossa! Quando eu participo do processo seletivo
estando do lado de ca, de quem esta selecionando, eu aprendo como
eu devo me portar quando eu estiver procurando um emprego,
quando eu estiver sendo entrevistado num processo de mestrado, de
doutorado, num emprego, o que fazer e o que nao fazer. ” Ele disse
isso! “- Eu aprendi tanto com o PET que na hora de fazer as
entrevistas e passar pelas etapas eu me senti seguro por conta disso.”
Entdo, esse foi um exemplo do Diego. [...] Foi formativo para a vida
e nao sO para a pratica da sala de aula (Emocionada) (Tutora, 2021,

grifo nosso).

A complexidade, conforme apontado por Morin (2011), faz
parte do mundo e de nossa relagdo com o mundo. “[...] Significa
falar de si mesmo e dos outros frente a realidade. Significa
questionar nossa representacdo e nosso controle do mundo,
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especialmente do mundo social” (Perrenoud, 2001, p. 30). Desse
modo, falar de si e das proprias relagdes com o real em propostas
de formacdo caracteriza quais sao nossas ferramentas de
compreensao, de antecipagao e de agao, conforme apresentado pela
Tutora no excerto.

Consideragoes finais

Deste modo, pelos relatos da Tutora, compreende-se que nao
¢ facil construirmos uma analise sobre os outros que ¢ também
sobre nds, como parte do processo de formacdo que vamos
conduzindo com o0s outros. Mas é essa capacidade de pensar o
vivido, e o nosso proprio vivido, de refletir sobre a experiéncia que
d4 profundidade a uma reflexdo amadurecida pelo tempo.
Portanto, por meio da andlise das praticas, o sujeito € capaz de
perceber a prépria complexidade, compreender a complexidade do
outro e mudar a maneira de pensar, sentir e agir. Sera capaz de
estabelecer ciclos de confianca, que podem transformar
positivamente os individuos e a maneira como se relacionam, além
do espago que compartilham.
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PARTE II

AVALIACAO E ATUACAO
NA DOCENCIA






CAPITULO 7

PROCESSO AVALIATIVO E SUAS
RAMIFICACOES:
impactos no cotidiano da educagao

Cyntia de Souza Bastos Rezende
Marla Rodrigues Soares Pontes

Para refletir e transformar!

O processo avaliativo no contexto escolar ¢ uma pratica
fundamental para o ensino, mas também suscita debates sobre a
sua funcao e impacto no cotidiano da educagao. Impactos esses que
sao constantemente debatidos dentro do ambiente pedagdgico:
Como exercer a fungao da avaliacao diferente do padrao que
estamos habituados? Dois textos de destaque trabalhados durante
a disciplina de Avaliagdo Educacional, em uma universidade
publica do Estado do Rio de Janeiro, abordaram diferentes
perspectivas sobre a avaliagao: o texto Awvaliagio e curriculo no
cotidiano escolar, de Inés Barbosa de Oliveira e Dirceu Castilho
Pacheco e o texto As fluéncias de um rio chamado Avaliagdo Escolar, de
Maria Claudia Reis Ferraz e Stella Mariz Moura de Macedo. Ambos
os textos discutem o papel da avaliagdo na construgao do curriculo
e no desenvolvimento dos/as alunos/as, oferecendo uma visao
critica sobre a maneira como a avaliagdo pode influenciar a
formacao educacional. A partir desse estudo, o presente texto
vislumbrou sintetizar as ideias centrais dos dois textos, explorando
suas contribui¢des sobre a avaliagao como pratica pedagogica e sua
relacao com o curriculo escolar.

Ao integrar diferentes formas de avaliacdo e priorizar a
reflexdo sobre as praticas pedagogicas, € possivel criar um
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ambiente escolar mais justo e democratico, que promova o
verdadeiro aprendizado. Tecendo este fio, a avaliagdo, como
discutido durante a disciplina Avaliagao Educacional, a partir das
reflexdes desses dois textos, deve ser compreendida como um
processo dinamico, fluido e inclusivo, que transcende a simples
medida de conhecimento. Desse modo, a avaliagdo e o curriculo
devem caminhar juntos, sendo constantemente repensados e
adaptados para atender as necessidades dos/as alunos/as e as
exigéncias do contexto educacional (Oliveira; Pacheco, 2003).

Dito de outro modo, é relevante ndao se limitar a medir o
conhecimento dos/as alunos/as, mas também ser entendida como
um processo que envolve a construgao de saberes, o didlogo entre
diferentes atores (professores, alunos, familia e comunidade) e a
constante reflexao sobre as praticas pedagdgicas. Sendo assim, a
énfase estd na avaliacao formativa, que tem como principal objetivo
promover o desenvolvimento dos alunos, ajustando as estratégias
pedagogicas durante o percurso de aprendizagem.

Se o que se pretende é considerar os conhecimentos dos alunos como
redes tecidas através de processos de aprendizagem singulares,
multiplos e imprevisiveis, na medida em que cada aluno incorpora
as novas informagdes as suas proprias redes de modo diferente dos
demais, é necessario que se procure desenvolver formas e
instrumentos de avaliacdo compativeis com essa pluralidade de
pessoas, de saberes e de processos de aprendizagem. Por esse
motivo, faz-se necessario que a reflexao em torno das questdes
curriculares e as tentativas de mudanc¢a dos mecanismos e
instrumentos classicos de avaliagdo caminhem juntos. Ou seja,
precisamos nos perguntar sobre a possibilidade de produzir
instrumentos de avaliacdo que contemplem o que efetivamente se
faz e se considera importante nas salas de aula, ndo a partir apenas
de listagens de contetidos presentes em livros didaticos, em
planejamentos de aula e de curso ou em propostas oficiais (Oliveira;
Pacheco, 2003, p. 125-126).
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Apesar das diretrizes legais, ainda persistem avaliagOes
classificatorias e padronizadas. Para superar esses desafios, €
essencial promover formagoes docentes que articulem teoria e
pratica, incentivando uma reflexao constante sobre as praticas
pedagogicas para conscientizar os/as professores/ as nas suas
praticas em sala de aula com as criangas, jovens e adultos (Lannes;
Timm, 2023).

A Metafora do Rio

O texto As fluéncias de um rio chamado avaliacdo escolar adota a
metafora do rio para ilustrar a avaliagao nas escolas. As autoras
propdoem que a avaliagio deve ser compreendida como um
processo fluido, em constante movimento, que se alimenta de
diversos "afluentes”, ou seja, de diferentes fontes de conhecimento,
praticas pedagogicas e formas de aprendizagem. A avaliacao,
segundo as autoras, nao deve ser uma pratica estanque, mas sim
um elemento que percorre e se interage com os diversos
componentes do processo educativo, incluindo o curriculo e as
praticas de ensino (Ferraz; Macedo, 2003).

A metdfora do rio sugere que a avaliacdo escolar nao é
unidimensional, mas sim multifacetada, abrangendo tanto
aspectos formativos quanto somativos. As autoras destacam que a
avaliacao deve ser um espago de escuta e didlogo, no qual todos os
envolvidos no processo educativo (professores, alunos, gestores)
tétm voz e participagdo. Assim, a avaliagdo deve refletir a
diversidade de saberes e de ritmos de aprendizagem, sendo,
portanto, um instrumento de inclusao e de reconhecimento das
multiplas formas de conhecimento dos alunos (Ibidem).

Apesar de toda expectativa de alcangarmos uma pratica
democratica e inclusiva, sabemos dos desafios que sempre nos
fazem retornar para esse debate. Desse modo, a avalia¢do, ao ser
compreendida como fluida e interligada ao processo de ensino,
deve também ser capaz de se ajustar as mudancas e necessidades
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ao longo do tempo, promovendo um ambiente mais democratico e
colaborativo.

Quantos de nés nao desejamos abrir mao de provas, notas, conceitos
para navegar mais livremente no curso desse rio? Mas uma questao
sempre nos acompanha: ao abrir mao desse formato, como avaliar?
Essa indagacdo implica outra: como fazer diferente? (Ferraz;
Macedo, 2003, p. 140).

Elas apontam que as nuances da avaliacao estao relacionadas
nao apenas aos critérios e instrumentos utilizados, mas também aos
efeitos que essa pratica provoca nas relagdes sociais, na construgao
da identidade do estudante e nas possiveis distor¢des que podem
surgir ao tentar quantificar dimensdes subjetivas do aprender.
Assim, a avaliagdo se configura como um espago de tensionamento,
no qual diferentes perspectivas pedagdgicas se encontram, e a busca
por um ensino mais inclusivo e humanizado se esbarra com a
necessidade de padronizagao e controle. Nesse sentido, a reflexao
sobre a avaliagao se revela essencial para a compreensao das praticas
pedagogicas contemporaneas e para o fortalecimento de um
processo educativo que valorize as multiplas formas de aprender.

Do mesmo jeito, Esteban (2003) critica as concepgOes
tradicionais de avaliagdo que tratam a comunicagdo de maneira
unilateral, reduzindo-a a transmissdo de juizos prontos, muitas
vezes limitados a notas ou conceitos, sem espago para o
questionamento ou a participacao ativa dos avaliados. Esse
modelo, segundo a autora, € marcado por uma logica hierarquica
que distancia professores e estudantes, enfraquecendo o potencial
formativo da avaliagdo. Além disso, ela alerta para os impactos
negativos de praticas avaliativas autoritarias, que frequentemente
geram sentimentos de exclusao, desmotivacao e resisténcia.
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O impacto do método avaliativo: comigo?

Os autores do texto Avaliacio e Curriculo no Cotidiano Escolar,
destacam a importancia da avaliagao formativa dentro do processo
educativo, defendendo uma abordagem que transcenda a simples
medicdo de desempenho, funcionando como um meio de
compreender e potencializar o aprendizado ao longo do tempo. A
avaliacao formativa, conforme Oliveira e Pacheco (2003), deve ser
entendida como um dispositivo que orienta o curriculo e as praticas
pedagdgicas, adaptando-se as necessidades dos alunos e permitindo
um processo continuo de ajustes e aprimoramentos. Essa visao €
integrada a uma concepgao critica de curriculo, que busca ser mais
inclusiva e sensivel as diferentes formas de aprender.

Entretanto, essa perspectiva critica sobre a avaliagdo nem
sempre ¢ refletida na realidade cotidiana das escolas e
universidades. Refletindo sobre minha propria experiéncia,
lembro-me de como as provas, na minha infancia, sempre me
deixavam extremamente nervosa, criando uma sensacao de
ansiedade que frequentemente obscurecia minha capacidade de
mostrar o que realmente sabia. Mesmo apds tantos debates e
discussoes dentro da faculdade de educacao, onde constantemente
questionamos os métodos tradicionais de avaliacao, percebo que,
ainda hoje, muitos professores mantém um modelo padronizado e
antiquado de avaliagdo, baseado em provas objetivas e
dissertativas. Esse contraste entre a teoria e a pratica revela um
dilema persistente no campo educacional: apesar de
reconhecermos as limitagdes e os efeitos negativos das avalia¢oes
tradicionais, essas formas de avaliagdo ainda sdao amplamente
adotadas, refletindo uma resisténcia a mudangas mais profundas
nas estruturas educacionais. Esse cendrio é frustrante, pois, mesmo
com o avango das discussdes pedagogicas, a implementagao de
uma avaliacao mais formativa e contextualizada continua sendo
um desafio significativo nas praticas docentes.
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Perspectiva do educador

A partir desta reflexao, ndao podemos deixar de considerar as
dificuldades enfrentadas pelos proprios professores, que, embora
muitas vezes desejem se afastar da dinamica das avaliagdes
objetivas e padronizadas se veem em uma posigao dificil. Por um
lado, reconhecem as limitagdes dessas abordagens, que muitas
vezes nao refletem a complexidade do processo de aprendizagem
e podem gerar ansiedade nos alunos. No entanto, por outro, os
professores sao frequentemente pressionados pela necessidade de
preparar seus estudantes para enfrentar as avalia¢des tradicionais
exigidas pelo sistema educacional, seja nas escolas ou em exames
nacionais, como os vestibulares e o ENEM.

Esse dilema coloca os docentes em uma situagao paradoxal:
enquanto buscam alternativas pedagdgicas mais inclusivas e
formativas, precisam garantir que seus alunos estejam aptos a
competir em um sistema que ainda privilegia e segrega por formas
tradicionais de avaliagdo. Em muitas situagdes, a pressao por
resultados e a busca por cumprir com os requisitos curriculares
estabelecidos tornam dificil a implementagdo de praticas mais
inovadoras. Além disso, a escassez de tempo, recursos e apoio
pedagdgico também sao obstaculos que dificultam a transi¢ao para
abordagens avaliativas mais flexiveis e menos centradas em provas
objetivas. Essa tensao entre a pratica desejada e a necessidade de
atender as exigéncias do sistema reflete a complexidade das
relacdes de poder e das estruturas educacionais, que muitas vezes
resistem a mudanca. Mesmo dentro do ambiente académico, como
no caso da faculdade de educagdo, onde constantemente
discutimos a evolu¢do da avaliagdo, a realidade das praticas
pedagogicas cotidianas parece estar longe de refletir essas
mudangas tedricas (Oliveira; Pacheco, 2003).
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A Inclusdao na Avaliacdo: Perspectivas de Diversidade e Justica
Social

Igualmente, a questao da inclusao na avaliagao tem sido um
tema central nas discussdes pedagdgicas contemporaneas,
especialmente quando se considera a diversidade dos alunos em
suas multiplas dimensdes: cognitiva, social e cultural. Nos textos de
Maria Claudia Reis Ferraz e Stella Mariz de Moura Macedo (2003),
bem como de Oliveira e Pacheco (2003), a avaliagao é questionada
sob uma perspectiva critica que busca valorizar a individualidade de
cada estudante, reconhecendo suas necessidades e trajetdrias
diversas. Ambos os textos abordam a importancia de um sistema
avaliativo que seja capaz de refletir essas diferencas de maneira justa,
sem as imposi¢oes de uma padronizagao que, historicamente, tem
marginalizado certos grupos, como estudantes com deficiéncias,
provenientes de contextos socioecondmicos desfavorecidos ou de
diferentes origens culturais.

A critica a homogeneizacdo do ensino e da avaliagao
tradicional é recorrente nas obras desses autores. A avaliacao
convencional, frequentemente centrada em provas objetivas e
dissertativas, tende a desconsiderar as mdultiplas formas de
aprender e as distintas realidades dos alunos. Esse modelo, ao
buscar uma uniformidade na avaliacao, ignora as singularidades
cognitivas e sociais dos estudantes, o que pode resultar na exclusao
de individuos que nao se encaixam nos moldes estabelecidos. Essa
pratica ndo so limita a compreensao do que é aprendizado, mas
também reforca desigualdades estruturais, pois aqueles que ja
enfrentam desafios adicionais — como barreiras linguisticas, falta de
acesso a recursos educacionais ou dificuldades cognitivas — tém
suas oportunidades de aprendizagem ainda mais comprometidas
(Oliveira; Pacheco, 2003; Ferraz; Macedo, 2003).

A avaliagdo inclusiva, portanto, se apresenta como um
caminho alternativo, propondo praticas que respeitem e
contemplem as diferencas, garantindo que todos os alunos tenham
as mesmas oportunidades de participagao e expressao de seus
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saberes. Para isso, € necessario pensar em estratégias que permitam
um olhar mais atento as particularidades dos estudantes, como a
utilizagdo de avaliagdes formativas, que sao mais flexiveis e
continuas, permitindo que o professor acompanhe o progresso do
aluno de maneira mais individualizada. Além disso, é fundamental
a adocao de instrumentos de avaliacdo diversificados, como
projetos, apresentagdes, portfolios e até mesmo avaliagao por pares,
que possibilitam aos alunos expressar seus conhecimentos de
maneiras variadas, de acordo com suas competéncias e estilos de
aprendizagem (Lannes; Timm, 2023).

No contexto de um curriculo inclusivo, é crucial que os
professores sejam capacitados para lidar com a diversidade de suas
turmas, desenvolvendo uma postura reflexiva que busque
compreender as especificidades dos alunos e adaptar as praticas
pedagogicas de forma a garantir uma avaliacao justa. Além disso,
a promocao de um ambiente de aprendizagem que valorize a
cultura, o contexto social e as experiéncias de cada aluno é um
passo importante para combater a exclusdo e a marginalizagao que
o sistema tradicional pode gerar. A justica social na avaliagao,
portanto, exige uma mudanca de paradigma, em que o foco nao
esteja apenas em medir o desempenho de todos de maneira igual,
mas sim em oferecer oportunidades equitativas de aprendizagem e
reconhecimento para todos, independentemente de suas condigoes
iniciais (Oliveira; Pacheco, 2003; Ferraz; Macedo, 2003).

Desse modo, nao finalizando a reflexao, considera-se que a
avaliagdo, em sua esséncia, € um ato comunicativo e relacional, que
deveria pautar-se pelo didlogo e pela troca de sentidos entre os
sujeitos envolvidos no processo educativo, ao invés de ser um
instrumento de controle ou imposic¢ao de resultados (Esteban, 2003)

Consideragdes para nao finalizar!
Em suma, os textos analisados oferecem wuma critica

contundente ao modelo de avaliacao tradicional, sugerindo a
necessidade de um sistema, mesmo que ainda um pouco distante e
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utdpico, o mais inclusivo possivel, que leve em consideracao a
diversidade dos alunos e promova um ambiente de aprendizagem
verdadeiramente justo. A avaliacdo deve ser, acima de tudo, uma
ferramenta de construcdo de saberes, capaz de respeitar as
diferencas e garantir que todos os alunos possam expressar seus
conhecimentos e talentos de maneira legitima. O desafio estd em
repensar as formas de avaliar, para que elas ndo apenas reflitam,
mas também valorizem a riqueza da diversidade humana.
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CAPITULO 8

O OLHAR PARA ALEM DO APRESENTADO:
cotidianos gestados nas relagoes entre
universidade e escola

Cyntia de Souza Bastos Rezende
Carolline Cardoso de Mello
Levy de Oliveira Coelho
Monica Vasconcellos

Para inicio de conversa!

A participagao em grupos colaborativos pode assumir um
papel voltado para a reflexdo e a discussao de aspectos
relacionados a pratica docente, apoiadas em teorias solidamente
constituidas e compreendidas, contribuindo para a busca de
solugbes para os problemas enfrentados pelos participantes. A
riqueza do papel dessa colaboragao no processo de formagao inicial
e continuada de professores e professoras, estd no fato de os
diferentes olhares sobre um mesmo objeto permitir a reflexdao sobre
a pratica docente, justamente por termos percepcdes diferentes e
que, quando postas em xeque no grupo, vao dando formas e
conteidos as nossas compreensoes individuais sobre as coisas,
afinal, “o proprio ato de compartilhar torna-se uma tarefa reflexiva,
pois preciso pensar como dizer sobre o que eu fago e depois preciso
interpretar o que o outro estd entendendo sobre o que eu digo”
(Cristovao, 2009, p. 25).

Dito isto, compreendendo a necessidade de se intervir em
contextos especificos no processo de formacgao inicial de
professores que, acreditamos ser relevante, apresentar
contribui¢des que pressupomos existir neste espaco de reflexdo e
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investigacao permanente sobre a pratica pedagdgica, considerando
serem iniciativas que visam trocas de experiéncia e diferentes
olhares sobre a educacao escolar. E foi a partir dessa necessidade
que surgiu o Formar/CNPq - Grupo de Pesquisa em Didatica,
Formagao de Professores e Praticas Pedagdgicas, constituido por
professoras da Faculdade de Educagdo de uma Universidade
Federal situada no municipio de Niterdi/R], professoras da
educacgao basica e licenciandos/as da mesma institui¢do, cujas
atividades tiveram inicio em 02 de outubro de 2017

O trabalho desse Grupo foi iniciado por meio do estudo de
obras que tinham por foco abordar a inova¢ao pedagogica como
campo de conhecimento, envolvendo, também, a andlise de obras
relativas a profissionaliza¢do, aos saberes e a identidade docente.
Desde o inicio, um dos objetivos do Grupo Formar foi desenvolver
coletivamente pesquisas que considerassem as praticas dos
professores da educagao basica, no sentido de identificar, analisar
e publicizar aquelas que rompessem com as abordagens
tradicionais. Em fun¢ado disso, desde o principio o Grupo declarou
a necessidade de realizar um trabalho integrado entre
professores/as e estudantes dos cursos de licenciatura.

Como os licenciandos que integram o Grupo de Pesquisa
Formar, sao membros do Grupo PET?’MEC-SESu e ambos sao
coordenados pela mesma professora, a troca de informagdes sobre
0 que se passa nas escolas e o acompanhamento do
desenvolvimento pessoal e profissional desses jovens ¢é
permanente, o que despertou o interesse pela realizagao de uma
pesquisa que investigasse aspectos decorrentes das relagdes que se
estabelecem neste processo que envolve escola e universidade. Foi

! Informacdes retiradas da Ata 01 do Grupo de Pesquisa Formar, de 2017.

2 O Grupo PET Conexdes de Saberes foi formado no segundo semestre de 2014,
contando com 18 licenciandos de cursos distintos que desenvolvem a¢des em uma
Universidade Federal e em escolas publicas localizadas no municipio de
Niter6i/R]. Este grupo traz consigo o fato de ser o primeiro a funcionar na
Faculdade de Educagao da mesma universidade e ser o tnico voltado a formagao
docente.
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assim que, no segundo semestre de 2018, professoras que integram
o Formar e atuam no Colégio Universitario localizado no campus
da Universidade mencionada, expressaram o desejo de acolher o
Grupo PET na referida escola para que, no ano subsequente, o
trabalho passasse a ser realizado com suas turmas. Apds conversas
com outros professores da escola, com a dire¢ao e a coordenagao
no primeiro semestre de 2019, tal integragao ocorreu e contou com
o envolvimento de professoras e alunos de duas turmas dos anos
iniciais do ensino fundamental.

Cabe esclarecer que, entre 2015 e 2018, oito turmas da
educacao basica de trés escolas publicas do municipio de Niterdi/R]
se uniram a este trabalho, cujos resultados tém sido compartilhados
em eventos nacionais e internacionais, livros, artigos em periodicos
(Vasconcellos; Andrade, 2019; Rezende; Vasconcellos, 2020) e em
atividades internas e externas ao proprio campus, incluindo a
colaboragao no andamento de disciplinas obrigatdrias e optativas
voltadas a formacao inicial dos professores.

As informagOes adquiridas até o momento nos permitem
supor que o processo vivido pelo Grupo PET tem gerado a criagao
de espagos para a composicdo de outras possibilidades
pedagogicas o que, em nossa Otica, requer acompanhamento e
estudos que vislumbrem a potencializacdo de aprendizagens
relacionadas aos ambientes educacionais envolvidos e as
experiéncias pedagogicas insurgentes que tém emergido sob a
perspectiva interdisciplinar. E com base nesta perspectiva que o
Grupo Formar/CNPq decidiu se dedicar a andlise das informagdes
produzidas ao longo do ano de 2019, decorrentes do trabalho
desenvolvido entre integrantes do Grupo PET e Professoras do
Colégio Universitario mencionado. Isso nos mobilizou a investigar,
mais especificamente, os contornos do projeto interdisciplinar
desenvolvido, com foco nas relagdes entre os sujeitos envolvidos, a
partir das experiéncias pedagogicas vivenciadas.
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Um farol indicando a travessia: do nao ser, ao nao ser que...

Ha tempos, o modelo de organizacao escolar vigente, vem
sendo questionado, pois, na maior parte das vezes, nao leva em
conta as reais necessidades dos alunos, suas diferencas e seu
contexto social. Esse modelo, pautado na padronizagao do ensino,
na hierarquia entre as disciplinas, na meritocracia, na
competitividade e no desrespeito as diferengas cria um
descompasso entre o que se vive dentro e fora da escola,
contribuindo muitas vezes para a perda do interesse pela
busca/producao do conhecimento. O mesmo pode acontecer com
os docentes que se vendo submetidos a burocratiza¢dao do trabalho
pedagogico e desafiados por situagdes de grande vulnerabilidade
social em que se encontram muitos alunos, acabam por
reconhecerem-se limitados no seu proposito de compartilhar
saberes e produzir conhecimentos (Gatti, 2019; Névoa, 2017).

A esse respeito, pesquisas tém apontado que as praticas de
muitos docentes que atuam na educagao basica revelam limitagdes
que derivam da pouca compreensao que tém acerca dos contetidos
que precisam ensinar, bem como do desconhecimento sobre as
possibilidades metodoldgicas e materiais (Marcelo Garcia; Vaillant,
2017; Vasconcellos, 2016). Indicam ainda que existe uma
incompatibilidade entre a formacao inicial e as praticas docentes
decorrentes, principalmente, do modelo que norteia a maioria dos
cursos. Essa incompatibilidade acontece porque, no dia a dia, os
conhecimentos abordados nas universidades “[...] estdo longe de
abranger todos os saberes dos professores no trabalho” (Tardif,
2014, p. 12), revelando um descompasso entre aquilo que é
abordado na graduacdao e as reais dificuldades e desafios
enfrentados nas escolas.

Posto isto, enfatizamos que nossa abordagem a pesquisa
colaborativa toma por base a intengdo de instigar professores
universitarios, docentes das escolas e futuros professores a
desenvolverem ag¢des conjuntas/integradas voltadas a producao de
conhecimentos profissionais origindrios do ambiente escolar. Nesta
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perspectiva, podemos dizer que tratamos da abordagem
colaborativa pelo viés do desenvolvimento do seu saber
profissional (Desgagné, 2007).

Além de nos pautarmos pelas recomendagdes dos tedricos
sobre pesquisa colaborativa, nos inspiramos pelos subsidios
tedricos de Liidke e André (2018, p. 15), sobre a pesquisa qualitativa
em educacao, com foco no estudo de caso. Esclarecem as estudiosas
que esta abordagem “[...] vem ganhando crescente aceitagdo na
area de educacdo, devido principalmente ao seu potencial para
estudar as questdes relacionadas a escola”. Em nosso caso, esse tipo
de pesquisa nos possibilitou analisar os contornos de um processo
que decorreu da construgao e do desenvolvimento de um projeto
interdisciplinar implementado pelo Grupo PET em colaboracao
com o Colégio Universitario, com foco na relagdo entre os sujeitos,
a partir das experiéncias pedagdgicas que vivenciaram
(licenciandos, alunos e professores da escola).

Como procedimento metodoldgico, selecionamos os
depoimentos das professoras e dos licenciandos integrados ao
projeto interdisciplinar que construiram e implementaram em
2019, no Colégio Universitario ja descrito. Considerando que entre
2020 e 2021, este processo se tornou foco de investigacao do Grupo
de Pesquisa Formar e seus membros necessitavam das informacoes
relacionadas ao assunto, em 2020 o Grupo PET e as professoras do
referido Colégio foram convidados a utilizar o espago do Formar
para compartilhar as experiéncias vividas no ano anterior. Este
pedido foi acolhido e uma apresentagdao ocorreu em ambiente
virtual (Plataforma Google Meet), durante as reunides realizadas nos
dias 17, 24 e 31 de agosto de 2020. Os depoimentos foram gravados
e abarcaram questdes relativas as atividades preparadas e
desenvolvidas na universidade e na escola acerca dos projetos
interdisciplinares, implementados em 2019, junto as turmas do 1°
Ano (turma 101) e do 52 Ano (turma 501) do ensino fundamental.
Apos ouvir as gravagdes, transcrevemos, organizamos,
descrevemos, categorizamos e analisamos os dados que emergiram
em sintonia com o referencial tedrico selecionado e uma parte desse
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total € foco deste capitulo. Isto ¢, considerando que esta pesquisa é
parte de um projeto maior concebido e desenvolvido pelo Grupo
Formar, salientamos que neste estudo enfocamos apenas uma parte
dos topicos descritos a seguir. Os demais, se encontram em analise
pelos outros integrantes do Formar: 1) Elaboracao do projeto
interdisciplinar; 2) Desenvolvimento dos referidos projetos; 3)
Preparacao e utilizagdo dos materiais didaticos: fisicos e digitais; 4)
Estabelecimento de relagdes entre os envolvidos no decorrer da
elaboragao e desenvolvimento de projetos interdisciplinares; 5)
Avaliagao continua de suas respectivas agoes de enfrentamento e
ou/resisténcia.

Tendo em vista as limitagdes impostas a producdo desta
escrita, selecionamos para a sua elaboragao uma parte dos relatos
das percepgoes das duas professoras (das turmas 101 e 501) do
Colégio citado que atuaram no desenvolvimento do projeto
interdisciplinar, bem como trechos dos depoimentos da tutora e de
alguns dos integrantes do Grupo PET Conexdes de Saberes.

Em acordo com esse entendimento e a partir das narrativas
dos entrevistados, buscamos analisar os contornos do projeto
interdisciplinar desenvolvido, com foco nas relagdes entre os
sujeitos envolvidos a partir das experiéncias pedagdgicas
vivenciadas. Isso nos permitiu compor a Categoria de Analise
denominada Processo de iniciagao do projeto: sujeitos, didlogos e
relagdes entre universidade e escola, que deu origem aos tdpicos
subsequentes.

Cotidianos gestados nas relagdes entre universidade e escola

Nao ha um modelo tnico de desenvolvimento profissional
que seja “eficaz” e adequado a todas as escolas. Sao as escolas e os
docentes que precisam avaliar as suas necessidades, suas crengas e
praticas culturais para que decidam quais perspectivas lhes
parecem mais adequadas.

De acordo com Berliner (2000, p. 370 apud Marcelo, 2009, p.
13), “[...] tem se dado pouca atengdao ao desenvolvimento dos
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aspectos evolutivos do processo de aprender a ensinar, desde a
formacgao inicial, a inser¢ao e a formagao continua”. Entende-se,
neste sentido que, a relagao entre o conhecimento para a pratica
deriva da investigagao universitaria.

Inspirados por estas e por outras reflexdes, tomamos o
cuidado de organizar e sistematizar a categoria de analise
mencionada, com o intuito de articular o conhecimento pratico
profissional e académico de forma menos hierarquica e a servigo da
aprendizagem docente. Isso nos levou a buscar compreender de
que modo o Grupo PET escolhe a escola com a qual trabalhara e
fomos informados que esta definigio, normalmente, ocorre no
inicio de cada ano e a preocupagao com a proximidade espacial da
universidade é um fato, uma vez que assim os licenciandos
economizam tempo e dinheiro com deslocamentos.

Outra questao que emergiu diz respeito a escolha do Colégio
Universitario em si. Os relatos expressaram que havia interesse por
parte de professores das duas institui¢oes (universidade e escola)
de ampliar e aprofundar o didlogo, o que exige o estreitamento dos
lagos. Para que isso acontecesse, a tutora do Grupo PET que
também é professora de Didatica da mesma universidade e
coordenadora do Grupo de Pesquisa Formar, promoveu, no
segundo semestre de 2018, um encontro entre os participes e a
gestdo do Colégio na Universidade. Como o interesse pela
realizagao de um trabalho conjunto foi confirmado por todos, logo
no inicio do ano letivo de 2019, uma reuniao entre o Grupo Formar
— incluindo os membros do Grupo PET —, os professores e a equipe
pedagogica ocorreram na escola selecionada. Os excertos
apresentados a seguir, evidenciam percepgoes dos petianos acerca
das experiéncias vividas nesta ocasido: “[...] davidas foram tiradas
com as professoras da escola. Surgiram possibilidades de
entrosamento nesse didlogo, alinhando as expectativas de
trabalho” (Petiano® Pedro -101, 2020).

3 Para evitar a identificagdo, tomamos o cuidado de substituir os nomes dos
bolsistas, integrantes do Grupo PET, por nomes ficticios nos excertos.
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Ao ouvir o depoimento da tutora sobre a tematica da formagao
docente, percebemos nuances que nos ajudam a entender os aspectos
que fundamentam o trabalho desenvolvido pelo Grupo PET:

[...] ndo basta ler um bom livro, estudar sobre o assunto para formar
bons professores. A literatura € muito importante, mas precisa estar
junto. Assim como a pratica sozinha ndo da conta. Precisa desse
movimento de estudo, de vivéncia coletiva, de construgao coletiva,
de andlise individual para se formar com um minimo de qualidade
(Tutora, 2020).

De modo geral, os argumentos da tutora evidenciam a
necessidade de fomentarmos agdes que incitem os licenciandos a
entrelacar estudos teodricos e praticas pedagogicas capazes de
promover aprendizagens relacionadas a sua futura atividade
profissional (Liidke, 2009).

Uma das contribui¢des decisivas em favor dessa posigao veio
dos trabalhos de Maurice Tardif et al, que junto aos colegas
canadenses publicou, em 1991, um artigo que introduziu no Brasil,
o debate sobre o saber docente. Defende o pesquisador, a
necessidade de promovermos processos formativos que aliem
universidade e escola e fomentem o desvelamento de saberes
geralmente restritos ao que se passa em sala de aula. Acreditamos
na relevancia de trabalhos desta natureza que podem ser ainda
mais potencializados se forem concebidos e implementados em
parceria com pesquisadores da drea da educacdo, sob o enfoque
colaborativo.

Considerando esta concepgao de formagao, consultamos as
Atas das reunides do Grupo PET e verificamos em uma delas (Ata
numero 81 - de 02 de julho de 2019), registros que indicam a
preocupacgao dos licenciandos com a adogao de praticas coletivas
perante os desafios do cotidiano escolar:

[...] através das aproximacdes e apds a reunido realizada no dia

anterior com as professoras [...], seguimos para a escolha do tema
[...]. Discutimos e alinhamos algumas estratégias necessarias para

154



que a escolha seja realizada de forma democratica e que contemplem
a necessidade da maioria dos alunos. Tivemos uma conversa em
relagdo as turmas [...] e aos dados obtidos através das estratégias que
estdo sendo tragadas pelos petianos durante os momentos de
aproximagao. [..] foram notados problemas que perpassam
autoestima, identidade e aceitacdo que envolvem raga e sexualidade.
Por fim, conversamos sobre as atividades que ja ocorreram nas
turmas, contamos os resultados para a Tutora e falamos sobre a
importancia de obter e manter organizados todos os nossos registros
(ATA N. 81- Grupo PET, 02/07/2019).

Os encaminhamentos anunciados no excerto anterior,
evidenciam nuances de um processo que reconhece e incita a
producao de saberes por parte dos educandos, sustentados em
principios como trabalho em colaboracao, planejamento, analise e
revisao das decisoes tomadas.

Nesse percurso, tanto licenciandos, como professoras e alunos
se envolvem ativamente em seus processos de aprendizagem,
identificam as logicas que atravessam/envolvem seus cotidianos
formativos e buscam solugdes para os problemas e os desafios que
surgem a sua volta (Vasconcellos; Andrade, 2019). Esse
envolvimento exige coparticipagao e provoca a ampliagao do
repertorio cultural e académico dos licenciandos, possibilita trocas
que desencadeiam crescimento pessoal e académico, conforme
anunciado por trés petianos/as:

Em todas as fases que vivenciamos em varios momentos do PET,
reconhecemos que o aprendizado é diferente. Sejam questdes
internas, executar a pratica, como é viver esse movimento de
explosdo de ideias, [é de muita intensidade]. Essa passagem pelo
PET é um movimento de aprendizagem continua (Petiana Iris - 101,
2020, grifo dos autores).

Os nossos saberes precisam se conectar ao coletivo. Esse movimento
¢ de humildade para que nada se sobreponha, ou seja, todos
colaboram [...]. Todo movimento é exaustivo, mas muito rico de
aprendizagem (Petiano Elton — 101, 2020).
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Conversar com a professora de Psicologia da universidade sobre a
turma, atravessou a relagdo com a escola, mas também dos préprios
petianos, procurando entender esse campo das emogdes e da
inclusao (Petiana Nina - 501, 2020).

Estes relatos dao sinais de que as preocupagoes dos petianos
abrangem dimensdes variadas (social, pessoal, profissional, entre
outras) do campo da docéncia, provocando o estabelecimento de
relacdes que podem ajudar a potencializar o desenvolvimento da
identidade profissional desses futuros professores, contribuindo
para a constitui¢ao de aprendizagens e para o desenvolvimento
integral em conexao com o trabalho docente. Assim, formar para a
docéncia é antes de mais nada formar-se com base nos
conhecimentos que sustentam o ato de ensinar (Tardif, 2014).

E o ato de ensinar nao € especifico do professor, mas em todas
as profissdes, porém, no professor, ha uma cor diferente. E por isso
que, a finalidade principal do professor € incentivar as
aprendizagens dos alunos, contribuir para o seu sucesso.

O olhar para além do apresentado: a travessia e 0 caminho da
investigacao

Todo o movimento gerado pelo trabalho que o Grupo PET
desenvolve é percorrido por licenciandos numa travessia que une,
continuamente, universidade e escola e passa pelo
acompanhamento da tutora do Grupo PET que hé seis anos atua
neste projeto investindo tempo e experiéncia acumulada hd mais
de duas décadas como professora para formar futuros profissionais
da educacgdo. Jovens que chegam a universidade sem terem ideia
de como essa preparagao para o trabalho contribui para o
entendimento do que realmente seja o oficio de professor.

Em pesquisas anteriores verificamos que boa parte dos jovens
que chegam as licenciaturas nao tém ideia de como a imersao e a
integracao a um trabalho desta natureza podem contribuir para a
constituicio de aprendizagens sobre o oficio de professor
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(Rezende; Vasconcellos, 2020), por se tratar de “[...] um exercicio
profissional complexo [..] que, entre outras caracteristicas, é
interativo, multidimensional e contingente” (Cruz; Farias; Hobold,
2020, p. 3).

[...] tem como pressuposto de suas agdes uma perspectiva de
integracao, articulagao, apoio e acolhimento [...], considerando e
reconhecendo as possibilidades de ressignificacdo da acdo
formadora com vistas ao desenvolvimento profissional e pessoal [...]
(Ambrosetti et al., 2020, p. 14).

Na América Latina, Vaillant (2003) tém apontado a deficiéncia
de estudos sobre o papel do formador no desempenho profissional
dos docentes. Neste entendimento, coadunamos com os estudos
que discutem sobre a questdo da qualidade dos processos
formativos dos docentes no Brasil, em que Gatti et al. (2019)
ressaltam igualmente a centralidade do papel dos formadores, e
observam que, dentre os inumeros fatores que afetam o
desempenho dos professores, o tema [...] mais obscurecido no bojo
das discussoes e pesquisas no campo da formagdo docente é o
formador, aquele que ndo s6 conduz a formacao inicial de
professores, como também atua na formagao permanente (Gatti et
al., 2019, p. 271).

Considerando neste didlogo as questdes que envolveram o
projeto de 2019 no Colégio Universitario, observamos nas
narrativas da tutora e das duas professoras que participaram do
projeto, aspectos concernentes as dificuldades e aos resultados do
processo vivido, o que ajuda a dar significado ao modo como a
travessia foi percorrida nesta relacao universidade e escola.

O fato do grupo trabalhar com projetos interdisciplinares junto
a comunidade externa da Universidade tem promovido a criagao
de maneiras diferenciadas de ensinar permitindo compreender na
pratica, as vicissitudes da profissaio que os licenciandos
futuramente exercerao. Também tem favorecido o levantamento de
hipdteses e a averiguacao das potencialidades e finalidades das
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disciplinas que elegeram para o seu campo de atuagao, assim como
a identificagao de possibilidades de ruptura com a fragmentacao e
a falta de relacao com o cotidiano que ainda predominam na escola
e na universidade (Vasconcellos; Andrade, 2019).

Em relagdo a interdisciplinaridade,

Fazenda (2011) esclarece que esta abordagem promove uma visao
mais ampla do ser humano, na qual todo o conhecimento ¢é
importante, inclusive aquele produzido fora dos espagos formais de
educacdo. Essa abordagem ndo deve ser pensada como a fusao dos
contetdos e sim como atitude diferente frente ao conhecimento, cuja
implementagao pressupde abertura para os questionamentos que
envolvem a aprendizagem e baseia-se na humildade (Ibidem, p. 21).

A ideia de atitude estd intimamente ligada a intencionalidade
na adogao das agoes implementadas, a partir do entendimento e do
reconhecimento dos sujeitos como atores dos processos de ensinar
e aprender e da superagao da visao do contetido como algo pronto,
acabado, imutavel (Fazenda, 2013). E preciso, entao, que cada
gesto, cada palavra dita, sejam cuidadosamente pensados,
avaliados e que estejam plenos de significados.

As andlises das narrativas da tutora e das professoras sobre o
projeto desenvolvido oferecem pistas que nos ajudam a
compreender alguns dos sentidos relacionados a esta perspectiva,
no campo da formagao docente:

E o que eu acho que garantiu mesmo toda a nossa satisfagao com o
que a gente conseguiu construir, foi [...] um didlogo muito
horizontal, muito franco, um ombro a ombro, mediado pela [...]
Tutora do PET, e pela [...] coordenacao, viabilizando todo o aspecto
institucional (Professora - 501, 2020).

Eles [as criangas] se sentiam parte de todo o trabalho, parte de todo
o projeto. Essa era a nossa grande preocupacao, a gente queria que
eles se sentissem integrados ao trabalho e ao projeto. As criangas tém
vez, tém voz, a gente precisa dar esse espago, e a gente vai
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aprendendo com isso na pratica, no dia a dia. Entao néo € algo que a
faculdade ensina. A gente vai aprendendo nessas relagbes que
precisam ser, mesmo com criangas, nao podendo ser verticalizadas.
Precisamos ter uma escuta sensivel sempre, e eles [0os petianos]
tinham esse movimento com as criangas (Professora - 101, 2020).

[..] é a base do nosso trabalho, um processo de formagao
compartilhada. [...] quando eles se organizam para decidirem as
turmas [...] é um desafio que eles nao estao levando em conta, mas é
importante. Se organizam e continuam juntos, ndo se abandonam
(Tutora, 2020).

As questdes apresentadas nestas citagoes evidenciam nuances de
um movimento dialogico e horizontal construido na relagao entre
alunos e professoras da educagao basica, futuros professores e a tutora
do Grupo PET. Elas nos levam a considerar que podem ser
vislumbradas como fatores desencadeadores dos resultados positivos
que evidenciamos neste processo de trabalho, especialmente, no que
diz respeito as aprendizagens profissionais originadas (Andrade;
Vasconcellos, 2019; Rezende; Vasconcellos, 2020).

Subjacentes aos aspectos mencionados acrescentamos outros
de semelhante relevancia, em torno da tematica das aprendizagens
profissionais, uma vez que os conhecimentos ocasionados por meio
deste percurso reunem dimensdes individuais dos participes ao
mesmo tempo em que a coletividade é o tom de cada acado. Essas
aprendizagens tém seus pilares calcados no entrelacamento de uma
gama de saberes (Tardif, 2014) que incluem as experiéncias das
professoras integradas ao projeto e o cultivo de uma postura que é
fruto daquilo que no Grupo PET denominamos por “Cultura
Petiana”, cujos alicerces sdo a troca permanente entre os participes,
a escuta sensivel, a colaborac¢do, a busca pela horizontalidade das
relagdes e o reconhecimento da diversidade - em suas mais
distintas vertentes - como aspecto primordial!

Inspiradas por esta perspectiva, indagamos: quais foram as
percepcOes das professoras acerca do processo vivido com os
petianos/futuros professores e sua tutora?
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[...] uma coisa nova, uma licdo que eu aprendi claramente com o
trabalho do PET foi a necessidade de aprofundamento das pesquisas
nas areas especificas do conhecimento que contribuem para o bom
desenvolvimento de um projeto numa turma (Professora - 501, 2020).

[..] quando o Grupo PET chegou, ja tinha uma organizacao em
relagao ao trabalho com projetos, mas com a chegada deles, somou.
A nossa formacao é muito generalista. Nos somos pedagogos [...], a
gente estudou tudo, mas com o trabalho do PET percebia o quanto
era importante ter esse olhar de cada 4rea [...]. Acredito que o que
me salta aos olhos é essa necessidade de conversar mais no miudinho
com as diferentes dreas, porque a nossa formagao ndo da conta de
tudo. A gente sabe que a gente tem contribui¢des de diversos
autores, mas conversar, tecer ali juntos essa teia do conhecimento, é
outra coisa (Professora - 101, 2020).

Com base nos relatos apresentados, percebemos indicios de
contribuigdes do Grupo PET para o campo profissional das
professoras que participaram do projeto, evidenciando
possibilidades de aprendizagem mutua entre professores em
exercicio e licenciandos. “Deste ponto de vista, o desenvolvimento
profissional docente pode ser entendido como uma atitude
permanente de indagacao, de formulagao de questdes e procura de
solugdes” (Marcelo, 2009, p. 09). Um movimento colaborativo de
formacao docente, no qual professores iniciantes e mais experientes
aprendem uns com os outros, o que indica ainda para a importancia
de a formagao docente na universidade contemplar a formagao dos
licenciandos, juntamente com os professores de profissao.

Nesse sentido, o proprio ato de escutar, planejar e refletir
conjuntamente sobre as praticas pedagogicas implicadas no
desenvolvimento dos projetos interdisciplinares em questao,
evidenciam a relevancia do movimento critico-reflexivo adotado
(Lidke, 2009), o que, para este tipo de trabalho é central e
transformador, como corroborado pela tutora e pela professora da
turma 101.
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Foi a primeira vez na histéria do PET, em seis anos, que a gente
conseguiu parar para ouvir os professores com essa calma, com essa
qualidade. Nunca foi desse jeito! Mas eu e o PET, ou a juventude
PET, sem a minha presenca... isso sempre acontecia, mas desse modo
tao articulado, tao organico, nés nunca conseguimos (Tutora, 2020).

Entdo, fiquei mais ousada quando se fala em produzir material
didatico (risos). Isso ai para mim foi maravilhoso [...] eu aprendi que
um pouco de ousadia ndo faz mal a ninguém. [...] ousadia € para
colocar a criatividade em pratica, ousadia é para pedir ajuda, para
conversar com os colegas, para: Olha s6, eu tenho diividas aqui nesse
assunto, como eu posso resolver? Porque ser professor, [...], € uma
profissao que nao se constitui sozinha, ndés somos professores no
todo. [...] E com o PET, a gente tem essa dimensdo mais tangivel
(Professora - 101, 2020, grifo dos autores).

Os depoimentos da tutora e da professora reforgam resultados
de pesquisas do campo da formagao docente sobre as
possibilidades de contribuicao que as relagdes entre escola e
universidade podem suscitar aos professores das escolas, aos
licenciandos e aos cursos de formagao como um todo (Liidke, 2009,
p. 104). Assim, integrados aos modos de pensar e de agir,
confrontando teorias, inten¢des, crengas, praticas, rotinas,
objetivos, papéis e propondo alternativas para os dilemas
enfrentados (Gatti, 2014), temos melhores condi¢des de lidar com
os desafios impostos e construir novas perspectivas pedagodgicas
com/para as escolas e as licenciaturas.

A gente tinha la [no Colégio] a experiéncia de grupos de
pesquisadores que tinham a inten¢ao de concluir um TCC, um
trabalho de especializagao e que tinham uma passagem para atender
[mais] aos interesses do pesquisador e menos da institui¢do. Se nao
fosse a gente ter podido apresentar o PET e assegurar a seriedade da
proposta, talvez a gente teria perdido a oportunidade que abriu as
portas para uma aproximacao de grupos de pesquisa maiores, mais
estruturados, dentro de condi¢des que estdo sendo organizadas e
sedimentadas pelo Colégio (Professora - 501, 2020).
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Foi importante pela possibilidade de dar um passo a mais nessa
relagdo entre [Colégio] e Universidade, até porque somos uma tnica
esfera. A gente ndo pode fomentar essa fragmentagao. A gente € uma
escola universitdria, qual é o nosso papel? Qual é a nossa parte que
cabe nesse latifindio? Entao, nao pode ser de qualquer jeito! Mesmo
com os outros trabalhos que a gente ja tem no [Colégio], Residéncia
Pedagdgica, o PIBID que a gente ja tinha. Mas com a entrada do
Grupo PET, ela abre uma nova dimensao. E ndo me canso de dizer
que essa postura ética e comprometida de todos os integrantes do
PET, foi fundamental para que o trabalho desse certo [...]. Tem que
ter um cuidado [...] tem a entrega de todos os integrantes do PET,
mas também tem essa coor denacdo preciosa e fundamental da
Tutora, o cuidado dela juntou-se com os integrantes do PET e deu no
que deu (Professora - 101, 2020).

Os relatos oferecidos pelas professoras apontam, ainda, para o
potencial que as relagdes entre escola e universidade, entre o ensino
e a pesquisa podem engendrar no sentido do desenvolvimento
organico das relagdes estabelecidas no interior das institui¢coes
abrangidas, com foco especial para as aprendizagens profissionais.
Mesmo em se tratando de um Colégio Universitario que valoriza,
fomenta e subsidia a¢des de pesquisa percebemos nos relatos das
professoras que o trabalho realizado pelo Grupo PET em torno do
projeto interdisciplinar foi avaliado de modo diferenciado.

Portanto, compreende-se que, nesta transformagao da
realidade e comprometimento com a pratica é que as licenciaturas
precisam integrar aos seus modos de agir e pensar, um saber que
inclui a mobilizagao nao s6 de conhecimentos e metodologias de
trabalho, como também, intengdes e valores grupais na cultura
escolar (Gatti, 2014), conforme declarado por uma das professoras:
“[...] recordando o vivido a gente tem mais elementos, a gente
consegue explorar melhor o que aconteceu. A gente consegue
conversar e até identificar o que deu certo, o que poderia melhorar”
(Professora - 101, 2020).
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Consideragoes finais

Como pontuado durante as falas, ressaltamos que os
resultados e os impactos do processo implementado possibilitaram
a identificagdo da potencialidade e da insurgéncia que suas
especificidades fomentaram no decorrer do ciclo de trabalho. Em
virtude desta experiéncia, as professoras da escola se articularam e
prepararam artigos que foram submetidos a eventos da area da
Educacao, como o XX Encontro Nacional de Didatica e Pratica de
Ensino (XX ENDIPE), em 2020. Na ocasiao, apresentaram um
painel, intitulado, Formacao de Professores em Perspectiva
Interdisciplinar: experiéncias de colaboragao entre ensino superior
e escola basica, cujas informagdes analisadas se referiam as
questdes que emergiram das relagdes constituidas entre elas, suas
respectivas turmas (101 e 501) e o Grupo PET.

Estes dados, evidenciam que as professores da educacao
basica integradas ao trabalho proposto pelo Grupo PET, e,
imbuidas do seu papel de pesquisadoras, atuaram de tal modo
neste processo continuo e indissociavel de formagao-investigagao-
praticas, que o isolamento e as comuns reflexdes individuais deram
lugar a uma dinamica que cultiva possibilidades coletivas de
exercicio da profissao.

Esta postura, ajuda a romper com um modelo historicamente
estabelecido que cultua o isolamento e o individualismo,
desviando o foco da arena pessoal dos professores para um
movimento que reconhece e promove a coletividade e a
colaboragao entre os participes ao longo do percurso.

Referéncias

AMBROSETTI, N. B,; LIMA, E. P. M.; SIGNORELLI, G.; CALIL, A.
M. G. C. Formadores escolares: perspectivas de atuagao em
processos de indugao a docéncia. Revista Eletronica de Educacao,
v.14, 1-19, jan./dez. 2020. Disponivel em: http://www.reveduc.

163



ufscar.br/index.php/reveduc/article/view/4263. Acesso em: 09
mar. 2021.

CRISTOVAO, E. M. O papel da colaboragio na construgio de uma
postura inves tigativa do professor de Matematica. In:
CARVALHO, D. L.; CONTI, K. C. (orgs.). Historias de
colaboracao e investigacao na pratica pedagogica em
Matematica: ultrapassando os limites da sala de aula. Campinas,
Sao Paulo: Editora Alinea, 2009.

CRUZ, G. B. da; FARIAS, I. M. S. de; HOBOLD, M. de S. Indugao
profissional e o inicio do trabalho docente: debates e necessidades.
Revista Eletronica de Educacao, v.14, 1-15, e4149114, jan./dez.
2020. Disponivel em: http://www.reveduc.ufscar.br/index.php/
reveduc/article/view/4149 Acesso em: 10 mai. 2021.

DESGAGNE, S. O conceito de pesquisa colaborativa: a ideia de
uma aproximagao entre pesquisadores universitarios e profess-
ores praticos. Revista Educacao em Questao, Natal, v. 29, n. 15,
p.7-35, mai. /ago. 2007. Disponivel em: .https://periodicos.ufrn.br/
educacaoemquestao/article/view/4443 Acesso em: 20 abr. 2021.

FAZENDA, L. C. A. (org.). O que ¢ interdisciplinaridade? - Sao
Paulo: Cortez, 2013.

FAZENDA, I. C. A. Integracao e interdisciplinaridade no ensino
brasileiro. 6 ed. Sao Paulo: Edi¢oes Loyola, 2011.

GATTIL B. A.; BARRETO, E. S. de S.; ANDRE, M. E. D. A. de;
ALMEIDA, P. C. A. Professores do Brasil: novos cendrios de
formacgao. Brasilia: UNESCQO, 2019.

GATTI B. A. A formacgao inicial de professores para a educacao
basica: as licenciaturas. Revista USP. 2014. (100), p. 33-46.

164


http://www.reveduc.ufscar.br/index.php/
http://www.reveduc.ufscar.br/index.php/

LUDKE, M; ANDRE, M. E. D. A. Pesquisa em educacao:
abordagens qualitativas. 2. ed. Sao Paulo: EPU, 2018.

LUDKE, M. Universidade, escola de educagao bésica e o problema
do estagio na formacao de professores. Formagao Docente — Revista
Brasileira de Pesquisa sobre Formacao de Professores, v. 1, n. 1, p.
95-108, maio, 2009. Disponivel em: https://revformacaodocente.
com.br/index.php/rbpfp/article/view/7 Acesso em: 20 abr. 2021.

LUDKE, M.; CRUZ, G. B. da. Aproximando universidade e escola
de educagao basica pela pesquisa. Cadernos de Pesquisa, v. 35, n.
125, p. 81-109, mai/ago de 2005.

MARCELOQ, C. Desenvolvimento profissional docente: passado e
futuro. Sisifo. Revista de Ciéncias da Educacao, 08, p. 7-22, 2009.
Disponivel em: http://www.unitau.br/files/arquivos/category_
1/MARCELO___Desenvolvimento_Profissional_Docente_passado
_e_futuro_1386180263.pdf. Acesso em: 20 abr. 2021.

MARCELO GARCIA C., VAILLANT, D. Politicas y programas de
induccion em la docencia en latinoamérica. In: Cadernos de
Pesquisa. Fundagao Carlos Chagas. v. 47, n. 166, out/dez, 2017.

MENDEZ, A.L.P.; ARRUDA, E.R. S. A.; TOLEDO; M.S. Formacao
de Professores em Perspectiva Interdisciplinar: experiéncias de
colaboragao entre ensino superior e escola basica In: Didatica(s)
entre didlogos, insurgéncias e politicas: tensOes e perspectivas na
relacdo com a formagao docente.1 ed. Petrépolis: DP et Alii, 2020,
v.1, p. 246-256.

NOVOA, A. Firmar a posi¢do como professor, afirmar a profissao
docente. Cadernos de Pesquisa, v. 47, n. 166, p. 1106-1133,
out./dez. 2017.

165


https://revformacaod/
http://www.unitau.br/files/arquivos/category_
http://www.unitau.br/files/arquivos/category_

REZENDE, C. de S. B.; VASCONCELLOS, M. Entre narrativas e
praticas de formagdo: uma professora, um grupo e um projeto
interdisciplinar que muda pequenas realidades. 1. ed. Curitiba:
Appris, 2020.

TARDIF, M.; LESSARD; LAHAYE. Os professores face ao saber:
esbogo de uma problematica do saber docente. Teoria &
Educacao. Porto Alegre, 1991, v .4, p. 2015-233.

TARDIF, M. Saberes docentes e formacao profissional. 17. ed.
Petropolis, R]: Vozes, 2014.

VAILLANT, D. Formacao de Formadores: estado da pratica. Rio
de Janeiro: PREAL (Programa de Promogao da Reforma Educativa
na América Latina e Caribe), 2003.

VASCONCELLOS, M., ANDRADE, V. (Orgs). Formacao de
professores e projetos interdisciplinares: perspectivas para uma
outra escola. Curitiba, PR: Brazil Publishing, 2019.

VASCONCELLOS, M. Programa de Educacao Tutorial (PET): Como
funciona? Rio de Janeiro, 13 mai. 2016. Disponivel em: http://
www.cafecompet.wordpress.com/2016/05/13/programa-deeducacao-
tutorial-pet-como-funciona.html. Acesso em: 10 mai. 2021.

166



CAPITULO 9

NARRATIVAS E ABORDAGENS NA
AVALIACAO EDUCACIONAL

Ana Julia de Assumpgao Calheiros Borges
Thayna Mathias de Mari
Vitoria Maria Alexandre Vieira

Introducao

A avalia¢ado ¢, indubitavelmente, uma dimensao intrinseca e
onipresente da experiéncia humana e, de modo particular, do
processo educacional. Desde os primdrdios da escolarizagao
formal, a necessidade de aferir, classificar e certificar o
conhecimento e o desempenho tem moldado as praticas
pedagogicas e as trajetdrias dos individuos. Contudo, essa presenca
constante nao implica neutralidade ou consenso sobre seu
propdsito e suas consequéncias. Ao contrario, a avaliagao tem sido
historicamente um campo de tensdes, disputas e profundas
implicagoes sociais. Conforme apontam Carminatti e Borges (2012)
em seu ensaio “Perspectivas da avaliagio da aprendizagem na
contemporaneidade”, é fundamental nos debrugarmos sobre a
permanéncia de certas tradigdes avaliativas, muitas vezes
enraizadas na propria génese dos "exames" e em sua fungao de
controle e hierarquizagao. A avalia¢ao, nesse sentido, transcende a
mera medigao de saberes, configurando-se como um dispositivo
complexo que reflete e, a0 mesmo tempo, constrdi as relagdes de
poder e as expectativas sociais sobre o que significa aprender e ter
sucesso na escola.

Aprofundando essa perspectiva critica, percebe-se que as
praticas avaliativas ndo sao apenas ferramentas técnicas, mas
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mecanismos potentes de disciplina e normalizagao. Inspiradas nas
analises de Michel Foucault, que Carminatti e Borges (2012) trazem
para o debate educacional, a avaliagao pode ser compreendida
como um instrumento de "vigilancia" que adestra e fabrica "corpos
doceis", cujos saberes e condutas sao constantemente comparados
a uma norma ideal. Essa logica da "fabricagdo da exceléncia"
inerente ao sistema educacional acaba por gerar hierarquias e,
consequentemente, o que convencionamos chamar de "fracasso
escolar". Longe de ser uma falha individual do estudante, o
fracasso ¢, muitas vezes, um produto do proprio sistema, de suas
estruturas e, em grande parte, de suas metodologias avaliativas.

Viegas e Machado (2024), ao revisitarem a pesquisa sobre a
producdo do fracasso escolar em seu artigo "A pesquisa sobre a
producgdo do fracasso escolar: memdrias de sua construcio”, reforcam
essa compreensao, destacando as raizes histdricas e psicossociais
desse fenomeno. Elas nos convidam a reconhecer que o insucesso
nao é uma condi¢do intrinseca, mas uma constru¢dao social
complexa, perpetuada por praticas que, em vez de acolher e
potencializar, estigmatizam e excluem.

Essa dicotomia fundamental na avaliacao € brilhantemente
explorada por Juan Manuel Alvarez Méndez (2002), em sua obra
seminal “Avaliar para conhecer, examinar para excluir”. O autor nos
confronta com as duas ldgicas antagonicas que permeiam o
universo avaliativo: uma voltada para o "conhecer", que busca o
diagnostico, a compreensao do processo de aprendizagem e a
intervencao pedagdgica para o desenvolvimento do aluno; e outra,
infelizmente predominante, que se limita a "examinar" com o
intuito de classificar, selecionar e, em ultima instancia, excluir. O
capitulo “Natureza e sentido da avaliagdo em educagdo”, desta obra, é
um convite a reflexao sobre qual propdsito a avaliacao realmente
serve em nossos contextos educacionais. Frequentemente, a
pressao por resultados padronizados e a cultura da meritocracia
desviam a avaliagao de sua funcdo ontologica de diagnodstico e
apoio, transformando-a em um mero instrumento de controle e
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ranqueamento, cujas consequéncias se manifestam na
desmotivagao, na evasao e na perpetuagao das desigualdades.

Apesar das criticas contundentes e da crescente
conscientizacao sobre os limites e maleficios de uma avaliagcao
meramente classificatdria, a transformagao das praticas avaliativas
enfrenta uma notavel resisténcia. Philippe Perrenoud (1999), em
seu instigante capitulo "Ndo mexa na minha avaliagdo!”, do livro
" Avaliagdo: da exceléncia a regulagdo das aprendizagens”, desvenda as
razOes dessa inércia. Ele argumenta que a avaliacao esta tao
profundamente enraizada na cultura escolar e nas rotinas dos
professores que qualquer tentativa de altera-la é percebida como
uma ameaga a estabilidade do sistema. A rigidez dos
procedimentos avaliativos, a crenga na sua suposta objetividade e
a dificuldade em desvincular-se de modelos familiares criam uma
barreira significativa para a inovacao pedagogica. Essa resisténcia
nao é apenas individual, mas sistémica, refletindo uma complexa
teia de habitos, expectativas e pressdes que dificultam a adogao de
abordagens mais flexiveis e formativas.

No entanto, na busca por uma avaliacdo que efetivamente
sirva a aprendizagem e ao desenvolvimento integral dos
estudantes permanece um horizonte essencial para a educacao
contemporanea. Perrenoud (1999) propde um deslocamento
crucial: da "exceléncia" como meta Unica para a "regulacao das
aprendizagens" como principio orientador. Essa perspectiva
regulatoria da avaliagao foca no processo, na identificagao continua
das dificuldades e avangos, e na oferta de feedback construtivo para
que o aluno possa ajustar sua trajetoria e alcangar seus objetivos. E
uma avaliacao que se integra ao ensino, que informa e guia, em vez
de apenas julgar. Para que essa mudanca de paradigma se
concretize, é imperativo que a avaliacdao transcenda a frieza dos
numeros e dos critérios predefinidos, abrindo-se para a riqueza das
experiéncias e das vozes dos sujeitos.

Nesse contexto, as narrativas emergem como uma alternativa
pedagdgica e metodologica de grande potencial. Maria Isabel da
Cunha (1997), em seu artigo "CONTA-ME AGORA! As narrativas
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como alternativas pedagdgicas na pesquisa e no ensino”, destaca o poder
das histérias de vida e das experiéncias como instrumento
educativo. As narrativas permitem ir além do meramente
observavel, capturando a subjetividade, os sentidos atribuidos e as
emocdes envolvidas no processo de aprender. Elas oferecem uma
visdo mais complexa e humana da aprendizagem, transformando
a avaliagdo em um processo mais dialdgico, reflexivo e
emancipador. Ao valorizar a voz do estudante e do professor, as
narrativas nao so6 enriquecem a compreensao sobre o que esta
sendo aprendido, mas também promovem a autoconsciéncia e a
capacidade de reinterpretar as proprias experiéncias. Na pesquisa,
as narrativas se tornam uma metodologia robusta para explorar a
formagao docente e as vivéncias escolares, enquanto no ensino, elas
podem ser uma ferramenta poderosa para a construgao de
conhecimento e a reflexao critica.

Considerando, portanto, a complexidade histdrica e as tensoes
inerentes a avaliacao educacional, este estudo propds aprofundar a
discussao sobre as possibilidades de uma avaliagdo que se
desvincule da légica da exclusao e se volte para a promogao efetiva
das aprendizagens. Partindo da andlise critica das praticas
tradicionais e da resisténcia as mudancas, procuramos explorar
como a perspectiva regulatoria e a utilizagdo das narrativas podem
oferecer caminhos inovadores para uma avaliacdo mais justa,
inclusiva e significativa.

Um percurso, uma possibilidade para se chegar!

A presente pesquisa buscou compreender como estudantes
universitarios percebem a avaliacdo educacional, considerando
suas experiéncias desde a educagao basica até o ensino superior.
Para isso, foram realizadas entrevistas norteadas por trés eixos: a
concepcao de avaliagdo, as mudancas na vivéncia avaliativa ao
longo da trajetdria escolar e académica, e os efeitos dessa vivéncia
na forma como enxergam o ato de avaliar. As falas coletadas
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revelam tensOes, ressignificaghes e percepgdes criticas sobre
praticas avaliativas tradicionalmente marcadas pela padronizagao.

No primeiro eixo, relacionado a concepcao de avaliagdo, os
entrevistados destacam a avaliagdo como um processo de
mensuragao e analise do aprendizado, um instrumento para
verificar se determinado contetido foi compreendido. Contudo, a
avaliacao também foi definida de forma mais ampla, como uma
oportunidade de analisar algo ou alguém sob uma perspectiva,
sugerindo que avaliar ¢ também um ato de atribuir significado a
um processo, muitas vezes de maneira subjetiva. Uma das
participantes, por exemplo, afirmou que avaliar é "quantificar um
processo, seja ele educacional ou nao", indicando uma
compreensdo que vai além do simples julgamento escolar.

No segundo eixo, que aborda as transformagdes na vivéncia
da avaliacao da escola para a universidade, os depoimentos
apontam uma mudanca significativa nas formas avaliativas.
Durante o periodo escolar, as avaliagdes foram descritas como
majoritariamente compostas por provas e testes, muitas vezes
gerando sofrimento, especialmente em disciplinas de exatas.
Apesar disso, uma entrevistada relatou, "nunca tive medo [das
provas], confesso que até gosto de fazer", revelando certa
ambivaléncia entre o desconforto com o formato e a familiaridade
com a pratica. Ja no contexto universitario, os estudantes passaram
a vivenciar avalia¢des por meio de resumos, apresentagdes orais e
sinteses escritas, o que exigiu uma adapta¢ao nem sempre facil. Um
dos relatos reforca essa dificuldade inicial, mas também indica
crescimento: "foi muito dificil no comego, mas hoje lido muito
melhor com a avaliagao por reconhecer novas formas de avaliar".

O terceiro eixo diz respeito aos efeitos da avaliacdo na
percepcao critica e formativa dos sujeitos. Aqui, emergem reflexdes
importantes sobre os limites das praticas avaliativas tradicionais.
Uma entrevistada destacou que, na escola, sentia-se avaliada
“como se meu conhecimento pudesse ser analisado com um padrao
unico”. Em contraste, a vivéncia académica ampliou sua
compreensdo, permitindo-lhe reconhecer que a avaliagao da
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aprendizagem nao pode ser reduzida a uma nota baseada em
critérios fixos e muitas vezes arbitrarios. Essas falas evidenciam
que, além de um instrumento pedagogico, a avaliacao é também
um dispositivo de poder que pode impactar profundamente a
forma como o sujeito se vé e é visto dentro do processo educativo.

Eixo 1 - Concepcoes de avaliacao

As entrevistas realizadas revelam diferentes compreensoes
sobre o que é avaliagdo, demonstrando tanto influéncias de
concepgoes tradicionais quanto tentativas de ressignificacao a
partir de experiéncias mais recentes. Em geral, os participantes
associaram a avaliacdo a ideia de medi¢ao de conhecimento, mas
também revelaram compreensdes mais amplas, envolvendo
analise, acompanhamento e reflexao critica.

L., uma das pessoas entrevistadas, admitiu nao gostar de fazer
as provas na escola porque sente-se ansiosa. A razao por tras desta
ansiedade estd num desejo de acertar todas as questdes, como se
apenas na avaliagdo pudesse ser medido o seu conhecimento.
Posteriormente, foi perguntado se seria melhor fazer uma prova ou
um trabalho com os amigos e a segunda opcao foi escolhida, isso
porque a troca de conhecimento entre os colegas € mais
enriquecedora.

Com o trecho final da entrevista de L. é possivel compreender
a importancia do trabalho em equipe entre a turma, metodologia
defendida pelo professor Clark, interpretado pelo ator Matthew
Perry, no filme “O Triunfo”! (“The Ron Clark Story”). Buscando
promover maior proximidade entre os alunos e compreender a
habilidade de cada crianga, o professor passa diferentes atividades
ao longo da histdria, algumas coletivas e outras individuais.

Uma das entrevistadas definiu avaliacdo como a "forma de
analisar algo ou alguém sob uma perspectiva", indicando um olhar
que vai além da mensuracao e se aproxima de uma concep¢ao mais

! Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=LBVflvaln5sé&t=30s
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processual. Essa defini¢ao sugere que avaliar implica considerar o
sujeito em movimento, em sua trajetoria, e ndo apenas como um
resultado final. Outro participante complementa essa visao ao dizer
que avaliar ¢ “quantificar um processo, seja ele educacional ou nao”,
revelando uma associa¢ao com a ideia de mensuragao, mas também
com a necessidade de atribuir sentido ao que foi vivido.

Mesmo com essas nuances, ainda € possivel identificar marcas
de uma cultura avaliativa tradicional, centrada em notas, testes e
critérios fixos. A associacdo entre avaliacdo e provas escritas
apareceu com frequéncia nos relatos, o que evidencia a presenca de
um modelo predominantemente somativo nas experiéncias
anteriores. Essa forma de avaliar, segundo os entrevistados, tem
como principal objetivo "ver se a pessoa entendeu o conteudo”,
revelando uma visao centrada no produto e ndo necessariamente
no processo de aprendizagem.

De acordo com Esteban (2003):

A pratica de avaliacdo, que pretende medir o conhecimento para
classificar os (as) estudantes, apresenta-se como uma dinamica que
isola os sujeitos, dificulta o didlogo e reduz os espagos de
solidariedade e cooperacao e estimula a competicao (p. 17).

De acordo com o excerto e as falas analisadas, compreende-se
que, embora os sujeitos reconhecam possibilidades mais amplas
para o ato de avaliar, suas experiéncias anteriores ainda estao
fortemente marcadas por praticas classificatorias, em que o erro é
punido e a nota é o principal indicativo de sucesso ou fracasso. Essa
dualidade entre o entendimento conceitual da avaliacdo e a
vivéncia concreta do processo evidencia uma tensdao comum em
contextos educacionais que tentam transitar de uma logica bancaria
de ensino, como diria Freire (1996), para uma abordagem mais
critica e formativa.

Dessa forma, o eixo 1 demonstra que as concepg¢des de
avalia¢ao dos entrevistados oscilam entre o instrumento técnico de
verificacdo e o processo reflexivo e continuo de aprendizagem,
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revelando uma abertura para praticas mais formativas, ainda que
essas nem sempre tenham sido experienciadas ao longo de sua
trajetdria educacional.

Eixo 2 — Transformacdes na vivéncia da avaliacdo: da escola a
universidade

Ao refletirem sobre suas trajetérias educacionais, os
entrevistados apontaram mudangas significativas na forma como
vivenciaram os processos avaliativos ao longo do tempo. A
transicio da escola para a universidade revelou nao apenas
transformacbes nos instrumentos utilizados, mas também
alteragdes no modo como os estudantes se posicionam diante da
avaliagao e compreendem seu papel na aprendizagem.

Durante a educacao basica, os relatos revelam uma experiéncia
marcada por avaliagdes formais, sobretudo por meio de provas e
testes escritos, muitas vezes padronizados e com foco exclusivo na
memorizagdo de conteidos. Uma das entrevistadas destacou que
sua vivéncia escolar foi permeada por provas que exigiam “decorar
o conteudo e entregar”, o que reforca a presenga de uma pratica
conteudista e classificatéria. Esse modelo, centrado na performance
imediata e na nota como principal indicador de sucesso, contribuiu
para a construgao de uma relagao tensa com o processo avaliativo,
especialmente nas disciplinas de exatas, tidas por alguns como
geradoras de ansiedade e frustragao.

Em contraste, a chegada ao ensino superior proporcionou um
contato com formas de avaliagdo mais diversas. Os participantes
relataram a introducao de atividades como resenhas, sinteses,
trabalhos em grupo e apresentagoes orais, que exigem habilidades
diferentes daquelas requeridas nas provas tradicionais. Essa
mudanga, embora desafiadora no inicio, foi apontada como uma
oportunidade de crescimento. Uma das estudantes entrevistadas
afirma: “Foi muito dificil no comego, mas hoje lido muito melhor
com a avaliagao por reconhecer novas formas de avaliar”. Essa fala
evidencia uma ampliacdo da compreensao sobre o processo
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avaliativo e uma adaptagao a praticas mais reflexivas e formativas,
ainda que nem sempre essas praticas estejam consolidadas no
cotidiano universitdrio.

Apesar dessa abertura metodoldgica, os entrevistados também
expressaram que, mesmo na universidade, ainda persistem
elementos da logica escolar tradicional, como o foco excessivo na
nota final e a escassez de feedbacks construtivos. Uma das
participantes mencionou que, em algumas disciplinas, as
avaliagdes continuam sendo "mais do mesmo", ou seja, provas
escritas com pouco didlogo ou devolutiva por parte dos docentes.
Isso revela que, embora a universidade tenha potencial para
ampliar o conceito de avaliagdo, a ruptura com a cultura da
quantificagao e da padronizagao ainda € parcial e desigual.

Assim, o segundo eixo aponta que a vivéncia avaliativa sofreu
transformacdes importantes na passagem da escola para o ensino
superior, mas essas mudancgas nao ocorrem de forma linear ou
homogeénea. As falas sugerem um processo de transi¢ao em que se
convivem modelos distintos de avaliacdo, demandando dos
estudantes, reorganizagdes cognitivas, afetivas e metodoldgicas
para lidar com novos formatos, sem que as praticas anteriores
tenham sido inteiramente superadas.

Eixo 3 - Efeitos da avaliacao na formacao pessoal e académica

Ao serem questionados sobre os impactos da avaliagdo em
suas trajetdrias, os entrevistados revelaram que o modo como
foram avaliados ao longo da vida escolar e académica influenciou
diretamente suas emogdes, sua autoestima e até mesmo sua relagao
com o conhecimento. Essa dimensao subjetiva da avaliagao, muitas
vezes negligenciada pelas institui¢des, aparece de forma marcante
nos relatos, evidenciando que avaliar é também um ato que pode
construir ou ferir, estimular ou paralisar.

No contexto escolar, as falas evidenciam que a avaliagao esteve
frequentemente associada a cobranca e a expectativa de
desempenho, gerando sentimentos de pressao e inseguranca. Uma
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das entrevistadas mencionou que, durante a escola, tinha
dificuldade com as disciplinas de exatas e, por isso, costumava
receber notas baixas, o que impactava negativamente sua
percepcao sobre si mesma. Essa experiéncia ilustra como a
avaliacao, quando restrita a logica da nota e do erro, pode
comprometer o desenvolvimento da autoconfianga e da autonomia
intelectual, marcando os sujeitos de forma duradoura.

Por outro lado, no ambiente universitario, a diversificagao dos
instrumentos avaliativos parece ter proporcionado oportunidades
de reconstrugao dessa relagao. Os participantes relataram que
passaram a enxergar a avaliagdio como um espago de didlogo e
crescimento, ainda que essa mudanga ndo seja homogénea em
todas as disciplinas. Um dos relatos destaca: “Hoje lido muito
melhor com a avaliagao, por reconhecer novas formas de avaliar, e
por ter consciéncia de que meu desempenho ndo se resume a uma
prova”. Essa afirmacao demonstra uma ressignificagao do processo
avaliativo, que deixa de ser visto apenas como julgamento e passa
a ser reconhecido como ferramenta de aprendizagem e de
autorreflexao.

Além disso, alguns participantes apontaram que a forma como
foram avaliados influenciou diretamente suas escolhas académicas
e profissionais. A experiéncia constante de fracasso em
determinados componentes curriculares, especialmente quando
ndo acompanhada de devolutivas construtivas, levou alguns
estudantes a evitarem 4reas especificas do saber, enquanto
avaliacdes mais formativas e abertas os impulsionaram a
aprofundar-se em temas pelos quais se interessavam. Assim, a
avaliacdo assume um papel central nao apenas no processo de
aprendizagem imediata, mas também na construgao da identidade
do estudante, moldando percep¢des sobre suas capacidades e seu
lugar na educagao.

Em sintese, as entrevistas revelaram que os efeitos da
avaliacdo ultrapassam o dominio pedagogico e atingem camadas
profundas da formacao pessoal. Esses dados reforcam a urgéncia
de se repensar o ato de avaliar, considerando sua poténcia
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formativa, mas também seu potencial de exclusao e sofrimento,
quando conduzido de maneira desumanizada ou acritica.

Consideragoes finais

Ao longo deste estudo, buscou-se desvelar as complexas
camadas da avaliagdo educacional que, como um dispositivo
historico, tem oscilado entre a fungao de controle e a de promogao
da aprendizagem. Conforme evidenciado pela andlise das
perspectivas de Carminatti e Borges, Viegas e Machado, e Alvarez
Méndez, a avaliagao tradicional frequentemente contribui para a
produgao do fracasso escolar, perpetuando hierarquias e exclusoes.
No entanto, a obra de Perrenoud nos instiga a considerar a
avaliagdo ndo como um fim em si, mas como um processo de
regulacao das aprendizagens. Neste sentido, argumentamos que a
integracao de abordagens como as narrativas, conforme proposto
por Maria Isabel Cunha, oferece um caminho promissor para uma
avaliagao mais humana e significativa.
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CAPITULO 10

NARRATIVAS DE UMA PROFESSORA EM
CONSTRUCAO

Fernanda Francis dos Santos de Souza

Introducao

Com o passar dos anos, a formacao de professores tem se
tornado uma tematica cada vez mais pesquisada e refletida por
aqueles que reconhecem sua importancia. Trata-se de um objeto de
estudo que envolve diversas fontes de conhecimento e afeta de
forma veemente os sujeitos a ela ligados. Desse modo, tendo como
um dos impulsionadores a busca por uma formagao emancipadora,
“¢ necessario termos desde o principio, uma ideia daquilo que
entendemos por educagao [...], e é preciso entrar nos pormenores
do problema”, a avaliagao (Novara, 2025, p. 24).

Além disso, pesquisar sobre o processo de construgao da
docéncia com viés na avaliagdo nao tem como objetivo dar fim ao
mesmo, pois como afirma Novoa (2019, p. 9), “a formagao nunca esta
pronta e acabada, é um processo que continua ao longo da vida”. Ou
seja, o professor constantemente aprende algo novo ao ensinar.

Igualmente, um dos aspectos que atravessa o trabalho do
educador é o ato de avaliar seus estudantes. Para alguns, este pode
ser um movimento simples, para outros, torna-se um desafio.
Como afirma a professora Maria Teresa Esteban (2005), em seu
texto intitulado Ser Professora: avaliar e ser avaliada, este é um
processo que gera duvidas e, principalmente, tensao, por precisar
mostrar uma conclusdo sobre o que cada aluno aprendeu. Sabendo
que tais resultados darao uma identidade para aquele que avalia.
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Além disso, a autora cita o fato de ser um processo muitas vezes
solitario e dificil, porém, assimilado como algo simples de ser feito.
Revisitando anotagbes pessoais de quando cursava a
disciplina de Avaliacao Educacional I, no sexto periodo, em 2024-
02, destaquei uma frase da professora que me chamou atencao,
quando a mesma disse que “a avaliagdo pode criar um abismo”. E
concordo com tal afirmacgado, em virtude de que uma nota baixa ou
um comentario negativo — sem objetivo de formar — podem acabar
criando diversas barreiras na relacao entre professor e aluno. Sao
capazes de deixar marcas dificeis de serem superadas e, dessa
forma, impedem que o estudante avance. Basicamente, é como se a
opiniao de um professor possuisse peso duplo, sendo esta positiva
ou negativa sobre os seus alunos, gerando influéncia sobre eles.

Sobretudo, independentemente do tempo de experiéncia que
o professor possua, a avaliagdo serd constantemente diferente,
como consequeéncia de os educandos apresentarem caracteristicas,
necessidades e potencialidades distintas. Em determinado
momento, uma proposta que obteve bons resultados em uma
turma pode ndo se repetir em outra. Isso faz parte do ambiente
escolar e ndo hd nenhum problema quanto a isso.

Entretanto, enquanto graduanda do oitavo periodo do curso
de Pedagogia da Universidade Federal Fluminense, em 2025-01,
percebo que fazer uma avaliagao de si mesmo € tao dificil quanto
avaliar um estudante. Isto porque, a falta de experiéncia e
maturidade profissional tende a ser um grande obstaculo quando
se acredita ndo ter alcangado o objetivo esperado. Ademais, foi
vivenciando isso que surgiu a ideia para a escrita deste texto,
durante a aplicagao de uma aula para os anos iniciais em uma
escola do municipio de Niterdi, onde participo como bolsista do
Programa de Iniciagdo a Docéncia-PIBID.

Relembro, perfeitamente, quando precisei lidar com o
sentimento de frustracdo com relagdo a minha pratica em sala de
aula, naquele dia em especifico, e, principalmente, com a
dificuldade de conseguir obter o controle da turma, o que me levou
a repensar sobre a escolha pela docéncia. Felizmente, ao conversar
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com a organizadora deste livro, percebi que realmente todos
estamos sujeitos, quando ela compartilhou comigo sobre seus
desafios enquanto professora do ensino superior e da educacao
basica, mesmo apos quase 30 anos de experiéncia em sala de aula.

Juntas, fizemos lindas e potentes reflexdes sobre avaliagao,
além de compreendermos que estamos constantemente
vivenciando processos avaliativos dentro e fora da sala de aula.
Enquanto sociedade, diversas vezes categorizamos pessoas e
colocamos titulos sobre elas. Existem aqueles que sao os melhores
alunos, bons professores, pais excelentes, 6timos filhos, grandes
amigos e aqueles que ocupam a categoria contraria, conhecidos
como ruins. Como afirma Novara (2025, p. 24), “o mundo da
educacgao, ¢ assim, uma espécie de ilha onde os individuos,
retirados do mundo, se preparam para a vida permanecendo
estranhos a ela, seja na escola ou na universidade.”

Consideremos a ideia de que o individuo mais amparado,
mais assistido estd destinado a crescer mais forte e com a mente
mais equilibrada. Em outras palavras, serd necessario reconhecer a
avaliagdio como um instrumento capaz de identificar o que os
alunos ja aprenderam, quais areas precisam de mais atengao e quais
dificuldades estdao enfrentando, auxiliando o professor a ajustar
suas estratégias de ensino, conforme exemplifica Esteban (2005), ao
inferir que

A prética da avaliacdo, que pretende medir o conhecimento para
classificar os(as) estudantes, apresenta-se como uma dindmica que
isola os sujeitos, dificulta o didlogo, reduz os espagos de solidariedade
e estimula a competicdo. Essa pratica exclui do processo agdes
indispensdveis para um contexto pedagdgico favoravel a
aprendizagem de todos, portanto é insuficiente para a professora que
deseja ensinar a todos os seus alunos e alunas (p. 17-18).

Esse percurso apresentado no excerto evidencia uma relagao

linear no cotidiano da escola mostrando o quanto é fragil a
definicao do que € sujeito do conhecimento e do que ¢ objeto do
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conhecimento. Contudo, “é nessa relacdo com a escola que
encontramos pistas e evidéncias de que a avaliagdo precisa
transformar-se e de que diariamente ela vem sendo transformada
por quem a realiza” (Esteban, 2005, p. 30).

Desse modo, os caminhos indicam que € nesse cotidiano
escolar que encontramos marcas ocultas, silenciosas e disfargadas
que servirao como pistas para introduzirmos novos sentidos, novas
pautas de analise, de compreensao e de interagao com o sujeito que
aprende.

Um percurso, uma conversa...

Como citado anteriormente, sou bolsista do Programa de
Iniciagdo a Docéncia - PIBID em uma escola municipal da cidade de
Niterdi, onde lido diretamente com estudantes dos anos iniciais. Estou
no espaco escolar somente as segundas-feiras, durante o turno
vespertino. E importante explicar que nao sou a tinica a estar com a
turma, pois as sextas-feiras ela tem a presenca de uma outra bolsista.

Uma das propostas do Programa de Iniciacdo a Docéncia -
PIBID é que tenhamos a experiéncia de preparar algumas aulas e
aplica-las. Foi vivenciando exatamente isto que precisei enfrentar o
sentimento de nao ter alcangado certos objetivos previamente
estabelecidos. Quando falo sobre objetivos previamente
estabelecidos, refiro-me a ter um bom controle da turma e a propor
um didlogo mais tranquilo e sem medo de errar. Lembro-me que,
durante a aula, fiquei sem rea¢ao diante do comportamento inicial
das criancas, como se eu nado estivesse ali, e isso me deixou
frustrada e chateada naquele momento. Tive medo de ndo saber o
que fazer. Contudo, apos ter feito uma autoavaliagdo do meu
desempenho naquela sala de aula e naquele dia em especifico,
conclui ter falhado, o que me levou a diversos questionamentos
sobre a docéncia, algo comum do processo avaliativo, o ato de
estabelecer comparagoes, e comigo nao foi diferente. Quando
percebi, estava questionando-me sobre o que tinha feito de errado
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em comparagao a bolsista que os acompanhou no outro dia.
Tornou-se um evento dificil.

Felizmente, foi compartilhando tal experiéncia com uma
professora da universidade que pude transformar este momento
complexo em inspiracao para a elaboragao deste capitulo. Pois,
enquanto graduanda, estou comegando a entender de forma
pratica, a complexidade do que é avaliar e ser avaliada. Portanto,
por que nao buscar compreender a realidade de uma sala de aula a
partir de uma professora da Educacdo Basica com mais
experiéncia?

Em razado disso, a proposta metodologica deste estudo foi
utilizar as narrativas da professora regente do projeto, com o
objetivo de identificar como lida com tais processos avaliativos.
Desse modo, para além do objetivo geral, esta pesquisa contou com
dois objetivos especificos previamente definidos, sendo eles: i)
compreender como a professora enfrentava os desafios da pratica
avaliativa; e ii) analisar a relacao dialdgica existente entre a escola
e a universidade, com foco na formagao de professores. Ambos os
objetivos deram suporte as categorias que seguem no decorrer do
texto. Para isto, algumas perguntas foram organizadas de forma
semiestruturada para serem feitas durante a nossa conversa. Em
seguida, o didlogo foi transcrito, destacando-se trechos importantes
que pudessem trazer pistas para as questdes que fossem surgindo.

Assim sendo, a escolha pela perspectiva narrativa se deu por
acreditar na importancia de se valorizar este formato de escrita, por
produzirem efeitos e ndo objetos, especialmente na formagao de
professores. Dai a importancia de se trabalhar com as conversas
narrativas. Antes de mais nada, tem a ver com a disponibilidade e
a escuta, um posicionamento ao outro e a sua palavra (Ribeiro,
Souza, Sampaio, 2018). Dessa forma, é importante considerar que a
metodologia utilizada vai além do método, estd atravessada por
quem somos e pela maneira como nos posicionamos diante do
conhecimento e da possibilidade de sua produgao (Ibidem).

Inicialmente, tentamos marcar um encontro online para
conversarmos. Mas, infelizmente, devido a dificuldade de
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disponibilidade de ambas as partes, foi preciso uma mudanga de
estratégia, por isso, conversamos pelo WhatsApp mesmo. Ou seja,
eu enviei as perguntas, e a professora, sempre que possivel, me
respondia por meio de diversos dudios, com duragao de
aproximadamente 3 minutos, totalizando 21 dudios. Apesar da
conversa nao ter ocorrido da forma como planejamos, ainda assim
foi uma boa experiéncia.

Também é essencial explicitar que, desde o inicio, a professora
supervisora foi informada sobre como iriamos dar prosseguimento
ao estudo, assinando também o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido-TCLE, autorizando o uso da sua narrativa neste
capitulo.

Para além das notas: aprendizados e desafios sobre o ser
professor/professora

Parece surreal, mas foi dessa forma. No mesmo 4° ano, eu tive
uma experiéncia linda e uma experiéncia muito dificil. Entao, nesse
periodo passei de uma vivéncia dificl a uma experiéncia
extraordindria. Eu cresci muito nessa turma.

Acredito que a melhor forma de iniciar este momento seja
trazendo como destaque a resposta da professora supervisora da
escola onde acontece o PIBID, quando questionada sobre sua
experiéncia mais significativa, tanto na perspectiva positiva quanto
negativa. Segundo ela, ambas ocorreram na mesma sala de aula,
tendo como contexto estudantes com diferentes tipos de
comportamentos agressivos, tanto entre si quanto direcionados a
ela. Entretanto, a professora relata que outro grande desafio é lidar
com a dificuldade de aprendizagem de alguns estudantes, que
teoricamente ja deveriam estar vivenciando a consolidagao dos
conteudos, porém, continuavam apresentando defasagem do ciclo
de alfabetizacgao.

Sabemos que um dos grandes desafios durante o processo de
avaliacdo é compreender, de fato, que uma turma € composta por
individuos diferentes, ou seja, ndo se trata de um grupo
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homogéneo. Quando o professor percebe e aceita essa verdade, é
provavel que tudo flua melhor. E foi exatamente isto que aconteceu
dentro daquela sala de aula, de acordo com a narrativa da
professora regente. Pois, embora estivesse bastante cansada e
desanimada com o comportamento daquele 4° ano, dentro de um
grupo de estudantes, ela percebeu um que precisava dela de uma
maneira mais especifica. Desse modo, precisou elaborar materiais
diferenciados para ele, como a produgao de um caderno singular,
além de utilizar musicas e jogos, tendo como objetivo tornar o
conteado o mais ludico possivel. Ou seja, as atividades que o
estudante realizava eram especificas para as suas dificuldades
naquele momento, portanto, diferente das atividades propostas a
turma. Entretanto, ela relata que nado percebeu apenas a
necessidade de atividades diferentes, mas também que precisava
estar mais proxima dele.

Muitas das vezes, tudo o que um estudante precisa ¢ de um
professor que esteja verdadeiramente ao seu lado. O estudante precisa
confiar na figura de quem o ensina. Nao que o professor va dominar
todo o processo, pois € essencial que o educando tenha autonomia
para buscar respostas sozinho. No entanto, ¢ fundamental que ele
saiba a quem procurar/confiar, caso ndo as encontre.

E claro que, em uma sala de aula com diversos estudantes, nao
¢ uma tarefa facil estar mais perto de cada um de alguma maneira
especifica, mas € preciso ao menos tentar.

Desse modo, percebemos a importancia de se ter um olhar
diferenciado para cada sujeito que compde uma turma, entendendo
que eles possuem diferentes potencialidades e dificuldades e,
portanto, ndao podem ser avaliados sob uma tnica perspectiva.
Além disso, como complementa o poeta Otto Lara Resende (2021),
o hébito, como estar em uma mesma sala de aula durante cinco dias
da semana, ao longo de todo um ano letivo, “suja os olhos”, tendo
como consequéncia a banaliza¢do do nosso olhar e o surgimento da
indiferenga. Ou seja, essa professora poderia ter se deixado vencer
pelas dificuldades de comportamento daquele 4° ano dificil, ja que
tudo isso fazia parte de seu cotidiano. Mas seu olhar atento
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transformou o processo de aprendizagem daquele estudante. No
sentido de trazer significado para o processo de aprendizagem
dele, valorizando suas potencialidades. Além de mostra-lo que era
capaz. E nado apenas isso, pois ela relata que, ao conversar com a
atual professora desse estudante, costuma ouvir que ele tem
apresentado diversos avangos desde entao.

Outra grande influéncia sobre a forma como a professora
coloca a avaliagao em pratica dentro da sua sala de aula é a propria
experiéncia que ela teve, ao longo da vida, enquanto estudante. E
aqui, duas coisas diferentes podem acontecer: ela pode optar por
simplesmente reproduzir tudo de ruim que recebeu de seus
professores ou pode decidir fazer o oposto. E uma escolha que
precisa ser feita e que terd grandes impactos sobre aqueles que
serdo avaliados por ela. Por isso, é fundamental que todo educador
produza suanarrativa, ou seja, conte sua propria historia, para que,
assim, compreenda melhor o fundamento das suas performances
dentro de uma instituicao escolar, sendo a avaliacao uma delas.

Como afirma Cunha (1997):

O professor constréi sua performance a partir de indmeras
referéncias. Entre elas estdo sua histéria familiar, sua trajetoria
escolar e académica, sua convivéncia com o ambiente de trabalho,
sua insercao cultural no tempo e no espago. Provocar que ele
organize narrativas destas referéncias é fazé-lo viver um processo
profundamente pedagogico, onde sua condigao existencial é o ponto
de partida para a construgao de seu desempenho na vida e na
profissao. (p. 189).

Diante do exposto por Cunha no excerto, observou-se que
durante a narrativa da professora supervisora, ficou nitida a
escolha que ela fez. Felizmente, optando por ndo ser somente
reprodutora de um sistema excludente, pois percebeu que é
impossivel resumir em uma prova, todas as potencialidades que
seu educando pode ter, conforme esclareceu:
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Eu vim de um sistema muito rigido. Eu tinha que estar fazendo
prova e passando. Era uma coisa muito engessada. Vocé tinha que
fazer e passar naquela prova. Eramos criangas vistas como mini
adultos. Eu vim dessa avaliagio engessada, conteudista e
classificatéria. Trabalhei em uma escola particular durante muitos
anos e, 14, também se avaliava de forma classificatéria. Com o tempo,
comecei a entender que nao era so isso, que havia algo além desse
modelo de avaliac¢do. Fui aprendendo a avaliar com um outro olhar.
As vezes, 0 aluno tem muito mais a oferecer, e nds nao conseguimos
enxergar isso por meio desse tipo de avaliagdao, infelizmente
(Professora, 2025).

Em face da narrativa da professora, Perrenoud (2008) reforca
dizendo que a avaliagao escolar mobiliza desigualdades sociais ao
valorizar contetdos e comportamentos que fazem parte de uma
cultura dominante. Dessa forma, a avaliacao, ao invés de ser um
instrumento de apoio e desenvolvimento, acaba sendo um
mecanismo que legitima a exclusao e a desigualdade. A
diferenciagdao no processo, em concordancia com Perrenoud, exige
que o professor reconheca e valorize as diferencgas entre os alunos.
Isso implica romper com praticas padronizadas, que enquadram os
alunos da mesma forma, ignorando suas individualidades. A
proposta de Perrenoud (2008) sugere que a escola seja um espago
de equidade, onde as estratégias devem ser adaptadas as
necessidades de cada aluno.

Nesse entendimento, quando narramos nossas experiéncias,
temos a oportunidade de reorganizar nossos pensamentos, ideias e
emogdes. Além de refletirmos sobre a forma como passamos por
determinados momentos ao longo da nossa vida, seja fora ou
dentro da escola (Cunha, 1997). Por exemplo, foi através da minha
narrativa que surgiu a possibilidade de escrita deste texto.
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Uma conversa entre duas professoras: narrativas para além da
avaliacao

Para inicio de conversa, apresento como destaque a fala da
professora sobre a importancia da unido entre teoria e pratica
durante a formagao inicial dos professores:

Nos estamos em constante aprendizado. Como vocés, agora, com
formacao tedrica na universidade, tém esse contato com a pratica, é
muito bom. Porque vocés ja vao vir com uma bagagem para a sala
de aula, tanto tedrica quanto pratica. O PIBID proporciona essa
relagdo entre teoria e pratica ja na formacao do professor. Eu nao tive
isso (Professora, 2025).

Mas o que este relato tem a ver com a tematica da avaliagao?
Tudo! Pois, enquanto graduanda do curso de Pedagogia, tive a
oportunidade de participar de programas oferecidos pela
Universidade Federal Fluminense. Estes tém me tornado uma
professora mais preparada para a sala de aula e, como
consequeéncia, convidado a ter um olhar diferente sobre o ato de
avaliar e nao ser somente aquela que vai aplicar uma prova, sem
enxergar o estudante de fato.

Para além da avaliagdo, a escrita deste texto proporcionou uma
conversa entre duas professoras que estao em momentos distintos
da profissao: eu, formada pelo Curso Normal ha cinco anos e na
reta final da graduacao; e ela, professora de escola publica, com
dezesseis anos de experiéncia na docéncia e formagao apenas pelo
curso de Pedagogia. Por certo, fizemos dessa conversa um
momento de troca de experiéncias entre geracoes diferentes. Isso é
formacao.

E curioso que, embora eu tenha pouco tempo de envolvimento
com a docéncia, nossas experiéncias mais significativas sejam
semelhantes. Digo isso porque, assim como a professora
supervisora destacou o impacto do seu olhar atento em relacdo a
uma crian¢a especifica, a minha experiéncia mais marcante é
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praticamente a mesma. Pois, enquanto realizava um estagio
remunerado pela Prefeitura de Niterdi, precisei acompanhar uma
menina durante o 3° ano do Ensino Fundamental, que, no inicio,
rejeitava a minha presenga. Mas, ao final do ano letivo, criamos um
vinculo maravilhoso de afeto e respeito. Com ela, aprendi que os
métodos tradicionais ndo sao suficientes, pois foi necessario ter um
olhar que, de fato, vé o estudante como um sujeito tnico. Sendo
assim, junto a professora regente daquela turma, elaboramos
diferentes formas de avalia-la, que se aproximassem daquilo que
fazia sentido para ela, respeitando seu tempo e valorizando suas
potencialidades. Portanto, nao consigo classifica-la somente com
uma nota baseada em uma simples prova, ja que a avaliagao
ocorria, em sua maioria, durante o dia a dia.

Muitas vezes, outro grande problema € o fato de querermos
que a crianga faca tudo no nosso tempo. Em casa, ela dorme, come,
brinca etc., tudo no tempo daqueles que cuidam dela. Pois bem, na
escola nao é muito diferente: enquanto professores, queremos que
os estudantes leiam em uma série determinada, aprendam a fazer
diferentes tipos de operagdes matemadticas, entre outros ideais.
Porém, nos esquecemos de que eles possuem seu préprio tempo e
ritmo pessoal. E como cita Loris Malaguzzi em seu poema As Cerm
Linguagens da Crianga, ao escrever que as criangas possuem cem
linguagens, entretanto, de diferentes formas, noventa e nove lhe
sao roubadas (Edwards; Gandini; Forman, 2016).

Nao é que a crian¢a ndo precise de rotina ou de objetivos
previamente definidos, mas € preciso ter muito cuidado para que
nao se projete sobre ela as nossas proprias expectativas, como se
fossem obrigadas a acompanhar o nosso tempo, seja como
professores ou membros do seu ambiente familiar. Por exemplo,
talvez o comportamento da turma, durante a aplicagao da minha
aula, estivesse tentando mostrar que, para eles, aquele momento
nado estava sendo tao interessante quanto eu imaginei que seria.
Afinal, as intera¢des constituem uma das diversas formas de
linguagem do ser humano.
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Por outro lado, enquanto professores, nao precisamos apenas
avaliar o desempenho da turma, mas também realizar uma
autoavaliagdo da nossa pratica em sala de aula. Inclusive, foi a
partir desse movimento que pude refletir sobre aquela experiéncia
ruim e ressignifica-la. Por isso, ¢ muito importante que o professor
reflita sobre o que tem funcionado ou nao, independentemente do
tempo de experiéncia que ele tenha.

Ademais, precisamos destacar que a tematica da avaliagdo esta
presente durante o processo de formacao do professor. Portanto, o
que ele recebeu nesse momento de sua vida académica impactara
fortemente a forma como ele se autoavalia e avalia sua turma.
Assim sendo, programas como o PIBID possuem um papel
essencial, pois proporcionam ao futuro professor uma vivéncia
mais significativa e pratica durante a graduagao. Tendo como efeito
incentiva-lo a ter um olhar mais humanizado e sensivel com rela¢ao
aos seus estudantes. Dessa forma, torna-se um espago formativo
que estabelece uma ponte entre a escola e a universidade, ou seja,
entre a teoria e a pratica.

Acredito que seja importante trazer o pesquisador Anténio
Novoa para esta conversa, pois ele chama a atencdo para a
valorizagao dos profissionais da educagdo basica, reconhecendo
que os mesmos também sao formadores, mencionando que

[...] frequentemente, e bem, a necessidade de uma maior ligacdo
entre as universidades e as escolas. Mas falta por vezes um terceiro
vértice, os professores. Claro que ha professores nas escolas, mas
nem sempre se reconhece devidamente o seu papel e a sua fun¢ao
formadora. Assim, apesar de presentes, acabam por estar ausentes,
o que impede uma ligacdo forte entre profissionais e licenciandos
[futuros profissionais] (N6voa, 2017, p. 1.123, grifo nosso).

Foi exatamente com essa perspectiva que pensei na
participacao da professora supervisora do PIBID, onde atuo como
bolsista. Isso porque, ao concluir a escrita deste capitulo, percebo o
quanto a temadtica da avaliagdo € importante e precisa ser
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constantemente objeto de estudo. Acrescento que o uso da
narrativa como escolha metodoldgica foi fundamental para a
construgao e o desenvolvimento deste estudo, tendo em vista que
permitiu a professora supervisora contar a sua propria historia e
demonstrar o quanto a profissao faz parte de quem ela é, além de
explicitar a forma como compreende a avaliagdao. Para mim,
enquanto graduanda na reta final do curso de Pedagogia na
Universidade Federal Fluminense, também foi bastante
significativo refletir a partir da minha prépria narrativa. Inclusive,
posso destacar como um dos maiores resultados o meu interesse
em pesquisar sobre os impactos da avaliacao no cotidiano escolar e
0 quanto € importante termos um olhar humanizado com relagao
aos educandos que estao em nossa sala de aula.

Consideragoes finais

Sendo assim, ¢ fundamental entendermos que avaliar nunca
sera apenas somente dar uma nota. Precisamos aprender e
reconhecer que diversos estudantes, infelizmente, vivem
realidades dificeis: enfrentam questdes sociais complicadas, como
familias desestruturadas, a dificuldade de acesso a direitos basicos,
o racismo, a baixa escolaridade do seu ciclo familiar, dificuldades
financeiras, entre muitas outras. Diante disso, é encargo do
professor desenvolver um olhar sensivel e acolhedor, para que a
avaliacdo nao se transforme em um abismo entre ele e o seu
educando. No fim das contas, o ato de avaliar também ¢é
atravessado pelas relagdes entre os sujeitos, que sao construidas
dentro e fora do ambiente educativo.

Enfim, ndo é facil se autoavaliar, e muito menos avaliar o
outro, mas podemos usar isso para ressignificar o que for preciso e
ter humildade para assumir aquilo que ndo sabemos. Sem esquecer
da preciosidade de aprendermos uns com os outros.
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CAPITULO 11

AVALIACAO EDUCACIONAL NA PERSPECTIVA
DAS CRIANCAS: ouvir para refletir

Nathalya Thomaz Affonso
Nicolle Ribeiro Santos
Lucas Paulino dos Santos

Introducao

Repensar a avaliagao escolar sob a dtica das criangas ¢ um
desafio necessario diante de praticas ainda marcadas por ldgicas
adultocéntricas, meritocraticas e excludentes. Desde os anos
iniciais da escolarizacdo, a avaliagao tem sido naturalizada como
instrumento de controle, rendimento e classificacdo. Entretanto,
como defendem Esteban e Pina (2021, p. 430), “a avaliagdo se
associa a pedagogia que busca a permanente ampliacdo dos
conhecimentos; é um exercicio dialdgico, critico, reflexivo e
participativo que fomenta a problematizagio de resultados
produzidos, percursos vividos e aprendizagens que os
atravessam”. Essa concepc¢ao rompe com a légica hegemonica e
aponta caminhos para praticas mais sensiveis, éticas e formativas,
especialmente quando se propde a escutar as proprias criangas
sobre como vivem esse processo.

Este ensaio teve como objetivo refletir sobre como as criangas
percebem e vivenciam os processos avaliativos na escola,
analisando criticamente os efeitos de praticas ainda orientadas por
logicas de desempenho, controle e padronizagao. A escuta das
infancias, frequentemente ignorada nas decisdes pedagdgicas,
revela pistas valiosas para repensar o lugar da avaliacdo no
cotidiano escolar e suas implicagdes no processo de ensino e
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aprendizagem. Quando as criancas sao convidadas a falar sobre
como aprendem, como se sentem sendo avaliadas e o que pensam
sobre essas praticas, revelam compreensoes complexas e potentes
que escapam aos olhares adultos acostumados a logica da
mensuragao.

Com base em relatos de duas criancas inseridas em contextos
escolares distintos, articulados a referenciais como Esteban, Pina,
Luckesi e Paulo Freire, buscamos compreender como diferentes
concepgoes pedagdgicas influenciam a experiéncia das criangas
com a avaliacdo. Suas falas evidenciam que o modo como sao
avaliadas impacta diretamente suas relagdes com o conhecimento,
com a aprendizagem e com a propria escola. Diante desses
contrastes, torna-se urgente ressignificar a avaliagao escolar a partir
da escuta sensivel das infancias, reconhecendo suas vivéncias e
sugerindo caminhos possiveis para praticas mais justas, dialdgicas
e coerentes com uma educagao que respeite a crianga como sujeito
ativo do processo educativo.

Metodologia ou um passo de cada vez...

Este estudo teve por objetivo compreender as percepgoes de
criangas sobre o sistema de avaliagao escolar, em especial sobre o
uso de provas, e investigar se em sua visao, esse modelo reflete
efetivamente a aprendizagem dos contetdos abordados. Para isso,
foram realizadas entrevistas com duas criangas, com idades de 7 e
10 anos, selecionadas de forma pratica, por estarem mais proximas
e disponiveis no momento da coleta de dados.

As entrevistas seguiram um roteiro semiestruturado,
elaborado previamente para permitir uma conducao flexivel da
conversa, possibilitando que as criangas expressassem suas ideias,
sentimentos e opinides de maneira natural e livre. As perguntas
abordaram temas relacionados as experiéncias com provas,
métodos de estudo, sensagdes durante a avaliagdo e sugestdes
sobre formas alternativas de avaliagdo. As entrevistas foram
gravadas em dudio, com o consentimento formal dos responsaveis
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legais, assegurando a preservagao da ética e o direito a privacidade
das participantes. Os registros foram posteriormente transcritos
integralmente para garantir a fidelidade dos dados coletados.

A andlise dos dados seguiu uma abordagem interpretativa, na
qual buscamos identificar e compreender as percepgcoes,
sentimentos e opinides manifestados pelas criancas em suas
narrativas, considerando seu contexto escolar e suas vivéncias
pessoais (Ribeiro; Souza; Sampaio, 2018). Essa analise possibilitou
a reflexdo critica sobre as praticas avaliativas vigentes,
contribuindo para o desenvolvimento de proposi¢coes que
valorizem a escuta sensivel das infancias e a constru¢ao de
avaliagOes mais justas e formativas.

Pequenas palavras, grandes percepcdes

A avaliagao escolar, mesmo quando inserida nas rotinas e
presente desde o comego da vida académica, ainda traz marcas de
tensao, expectativa e julgamento. Muitas vezes, ela é aceita sem
questionamento, tanto por quem ensina quanto por quem aprende.
No entanto, quando nos dispomos a ouvir com atengao as criangas, as
suas ideias e as suas percepgdes que revelam muito mais do que
pensamos, ressignificamos o aprendizado e o sentimento relacionado
a avaliagao. Segundo Luckesi (2011, p. 32), “a compreensao e a
experiéncia do outro, ou dos outros, podem ser nossos aliados em
nossa jornada de busca e aprendizagem do ato de avaliar”. Desse
modo, a escuta sensivel da infancia se torna um caminho potente para
repensar e refletir as formas de avaliagdo na escola.

Apesar dos avancos em algumas praticas pedagogicas, a
avaliacao escolar ainda tem sido, em grande parte, reduzida a um
processo superficial, centrado em ntimeros e médias. O que se
observa, principalmente em escolas voltadas ao desempenho
competitivo, é uma ldégica de avaliacdo predominantemente
quantitativa, na qual o foco se desloca da aprendizagem para a
mensuracao de resultados. Nesse modelo, avaliagdes servem
menos como instrumento formativo e mais como ferramenta de
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prestigio institucional, utilizadas para compor rankings, alimentar
discursos de exceléncia e atrair familias.

Essa perspectiva, embora mais evidente no Ensino Médio, tem se
expandido também para as séries iniciais. As criangas, desde muito
cedo, passam a vivenciar a avaliacilo como uma exigéncia de
rendimento e ndo como parte do processo de aprendizagem. Foi o que
observamos, por exemplo, em uma das entrevistas realizadas neste
estudo: a crian¢a, aluna do 5° ano do Ensino Fundamental,
demonstrava preocupac¢do com notas e com o seu desempenho ser
“bom o suficiente”, revelando a internaliza¢ao precoce de uma cultura
avaliativa baseada em performance e nao em construgao de saberes.

Durante a entrevista, a aluna do 5° ano revelou uma percepgao
bastante significativa sobre o papel das provas escolares. Segundo
ela, “a prova para mim é algo que deixa a gente mais preparado para outras
situagoes da vida, por exemplo o Enem”. Essa fala, vinda de uma
crianga de dez anos, evidencia como a avaliagao, desde as séries
iniciais, tem sido associada a um processo de preparagao para
desafios futuros e seletivos, como o Exame Nacional do Ensino
Médio. Ao invés de estar centrada no momento presente da
aprendizagem e na construgao de saberes significativos, a avaliagao
aparece, ja na infancia, como uma espécie de treino para a
competitividade e o sucesso académico posterior.

Essa internalizagao precoce de um discurso voltado ao
rendimento e a preparagao para exames revela como a ldgica
meritocratica penetra o cotidiano escolar infantil. Isso contribui
para a construgao de uma cultura da performance, que tende a
desvalorizar processos de erro, experimentagio e expressao
singular das criangas, substituindo-os por metas de acerto,
desempenho e aprovacao.

Essa pressao pode gerar impactos importantes, como
ansiedade, autocritica exagerada e até desmotivacdo. A avaliagao,
que deveria apoiar o desenvolvimento integral da crianga, acaba se
tornando um instrumento de padronizagdo e controle,
desconectado das singularidades de cada sujeito. Além disso, a
avaliagao escolar deve ser entendida como parte de um processo
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educativo libertador, que se opde a praticas que silenciam alunos e
professores (Esteban; Pina, 2021).

A entrevista também trouxe a tona a complexidade da relagao
das criancas com a aprendizagem e a avaliacdo. Quando
questionada sobre estudar decorando ou entendendo o contetido,
a aluna respondeu com sinceridade: “tem vezes que eu decoro, porque
pra mim é mais fdcil, especialmente frases que tem no texto explicando o
que é”. Essa fala, acompanhada de risadas, revela uma tensao entre
o que é recomendado pela professora (evitar a simples
memorizagao) e a estratégia adotada pela crianga para garantir um
bom desempenho na avaliagao.

Esse fendmeno evidencia que, apesar das orientagOes
pedagogicas voltadas para o entendimento e a constru¢ao do
conhecimento, muitas criancas recorrem a decoracdo como
mecanismo de seguranga, principalmente, diante da pressao para
“tirar ponto total” nas provas. Tal pratica reforca o carater muitas
vezes superficial e mecanico das avaliagdes, que privilegiam
respostas corretas e imediatas em detrimento do aprofundamento
e da reflexao.

Assim, a fala da aluna evidencia como o formato da avaliacao
influencia diretamente os modos de estudo e aprendizagem das
criancas, perpetuando um ciclo em que o sucesso é medido pela
capacidade de reproducao rapida, e nao pela compreensao efetiva
do contetudo.

Essa contradi¢ao aponta para a necessidade de repensar nao
apenas os instrumentos avaliativos, mas também as expectativas e
estratégias de ensino que orientam a pratica escolar. “Por outro
lado, os instrumentos de avaliagao da aprendizagem também nao
podem ser quaisquer instrumentos, mas sim adequados para
detectar os dados que estamos necessitando para configurar a agao
da aprendizagem do educando” (Luckesi, 2000, p. 4).

Ademais, a valorizagdao da escuta infantil no processo de
avaliacao vai ao encontro do que defende Barbosa (2008), ao
afirmar que € preciso construir praticas pedagogicas que
reconhecam as criangas como sujeitos capazes de interpretar,
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opinar e interferir sobre o que vivem na escola. Nesse sentido, a
autora propde uma pedagogia da escuta, que nao se resume a
audicao passiva, mas se configura como uma atitude ética, politica
e estética diante da infancia. Ao incluir as criangas nos processos
avaliativos, promovemos o reconhecimento de seus saberes e
experiéncias, deslocando a avaliagdo de um lugar de controle para
um espago de didlogo e construgao conjunta.

Além de escutarmos o que as criangas pensam sobre os
instrumentos de avaliacao, é fundamental reconhecé-las como
participantes ativas do proprio processo avaliativo. Afinal, sao elas
o centro do ato de avaliar, nao como objetos da avaliagao, mas como
sujeitos que aprendem de formas diversas, em contextos variados,
e que podem contribuir para a construgdo de praticas mais
coerentes com suas vivéncias e modos de aprender.

Ouvir as criangas nesse processo nao significa ceder a todas as
vontades, mas sim incluir suas percepcoes, preferéncias e sugestoes
de forma respeitosa e dialdgica. Compreender como cada crianga
aprende, individualmente e em grupo, permite ao professor
elaborar formas mais significativas de acompanhar o
desenvolvimento de cada uma, indo além de provas padronizadas.

Durante a entrevista, por exemplo, a aluna do 5° ano sugeriu:
“eu acho que a professora poderia fazer tipo um teatro com a gente, tipo
em historia, falando da repuiblica, seria legal”. A proposta da crianga,
ainda que espontanea e ludica, revela uma compreensao de que a
avaliacao pode ser criativa, vivencial e colaborativa, ndo apenas
limitada a reproducao escrita. Trata-se de uma proposta incomum,
mas funcional, que aponta para a valorizagdao de diferentes
linguagens no processo de avaliacao. E por que ndo a considerar?

Abrir espaco para a participagao das criangas € também um
exercicio de escuta sensivel, que fortalece o vinculo pedagogico e
estimula o protagonismo infantil. Quando criangas tém voz nas
decisdes que dizem respeito a sua aprendizagem, a avaliagao deixa
de ser um mecanismo de controle e passa a se tornar uma
ferramenta de construgao conjunta do conhecimento (Esteban,
2021).
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No caso da segunda entrevistada, uma crianga de 7 anos,
matriculada no 2° ano do Ensino Fundamental I, foi possivel
observar uma experiéncia bastante distinta da relatada pela primeira
crianga. Ainda que um pouco timida, ela compartilhou vivéncias que
evidenciam uma proposta avaliativa mais integrada ao cotidiano das
atividades escolares. Diferente do modelo tradicional centrado em
provas e notas, a escola dessa crianga adota projetos cientificos e
atividades interativas como instrumentos de avaliagao, de forma que
os estudantes participam ativamente das propostas sem,
necessariamente, perceberem que estao sendo avaliados.

Ao ser perguntada sobre o que pensa das avaliagoes, ela
respondeu: “Eu gosto quando é de ciéncias, eu ndo gosto de matemdtica”.
Quando questionada sobre o motivo, explicou que gosta de ciéncias
porque fazem experiéncias para aprender os contetdos, como por
exemplo, o experimento “o ar tem peso?”, a qual a professora
projetou uma espécie de balanca e pds um balao vazio em uma das
pontas e um outro balao cheio na outra ponta, e assim as criangas
puderam ver a densidade do ar, mas quem nado gosta de matematica
nao por dificuldade com a disciplina, mas pela forma como é
avaliada, geralmente por meio de atividades escritas e repetitivas.
Além disso, complementou, “a professora as vezes faz teatro e também
projeto literdrio, é muito legal”, demonstrando entusiasmo por praticas
que envolvem o corpo, a imaginagao e a expressao.

A partir do relato dessa crianga, percebe-se uma proposta
pedagogica que valoriza a experimentagdo, a vivéncia e o didlogo
como caminhos para a aprendizagem e para a avaliagdo. Nesse
modelo, o professor observa e registra as aprendizagens das
criangas a partir de situagOes reais de participagao, sem abrir mao
da escrita, que continua sendo trabalhada de forma
contextualizada e significativa, respeitando o processo de
alfabetizagao caracteristico da faixa etaria entre 7 e 8 anos. Trata-se
de uma pratica que articula a avaliagio formativa com o
desenvolvimento integral da crianga, respeitando seus tempos,
interesses e modos de aprender.
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As experiéncias relatadas pelas duas criancas entrevistadas
revelam com clareza como diferentes concepgdes e praticas
avaliativas impactam diretamente a forma como as criangas se
relacionam com a escola, com o conhecimento e com o proprio
processo de aprender. Seja através da internalizacdo de discursos
de performance e rendimento, seja pelo entusiasmo com atividades
significativas e interativas, o modo como se avalia diz muito sobre
a forma como se enxerga a infancia e o papel da crianga no processo
educativo. Essas falas nao apenas ilustram diferentes realidades
escolares, mas também nos convidam a repensar quais praticas
queremos consolidar e que sentidos desejamos atribuir a avaliacao
no contexto da infancia. Como afirmou Paulo Freire (1996, p. 84),
“ninguém caminha sem aprender a caminhar, sem aprender a fazer
o caminho caminhando, refazendo e retocando o sonho pelo qual
se pOs a caminhar”. A escuta sensivel das criangas, nesse sentido,
nos permite reconstruir caminhos avaliativos mais coerentes com
uma educagao dialdgica, formadora e democratica, comprometida
com o desenvolvimento integral e com a constru¢ao compartilhada
do conhecimento.

Essas diferentes experiéncias nos convocam a repensar
profundamente o papel da avaliacdo, incorporando a escuta
sensivel das infancias como elemento central para construir
praticas mais justas, dialogicas e formativas. Além do mais,
“ensinar exige invulnerabilidade e vulnerabilidade, exige
humildade, exige esperanga” (Freire, 1996, p. 44). Por isso, avaliar
deve ser um processo aberto, em constante construcao, que
reconheca as criancas como protagonistas de sua aprendizagem e
parte ativa do ato de avaliar.

Consideragoes finais
A partir das vozes das criangas entrevistadas, fica evidente que
a avaliagdo escolar ndao pode ser entendida como um mero

instrumento de medicdo e selecdo, mas sim como uma pratica
pedagogica que deve respeitar as singularidades, os tempos e as
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formas de aprender de cada sujeito. Enquanto uma das criangas
expressou a pressao pela performance e o foco em resultados, a
outra demonstrou como praticas avaliativas integradas, ludicas e
participativas promovem uma relacdo mais positiva com o
conhecimento e com a escola.

Em suma, a andlise interpretativa das entrevistas permitiu
compreender as percepgdes das criangas acerca dos diferentes
modelos de avaliagao vivenciados na escola. Seus relatos revelam
como as praticas avaliativas influenciam sua relacdo com o
aprendizado e a forma como experienciam o processo escolar.
Essas perspectivas indicam a importancia de considerar as
vivéncias infantis no desenvolvimento de praticas avaliativas que
sejam mais sensiveis as necessidades e aos modos de aprendizagem
das criangas. Reconhecer essas experiéncias contribui para a
construgao de ambientes educativos que promovam a inclusao, o
estimulo ao protagonismo e o desenvolvimento integral dos
estudantes.
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CAPITULO 12

CRIANCAS TAMBEM FALAM SOBRE
AVALIACAO: tecendo reflexdes por meio das
narrativas de estudantes dos anos iniciais do Ensino
Fundamental

Ana Grazyele da Silva Araujo
Camylle da Silva Mata

Jessica Barbosa Pinheiro

Larissa Portugal de Andrade Moreira
Yara Maria da Silva

Ao modo de introdugao: primeiras palavras

Tendo como referéncia os estudos e pesquisas de Cunha (1997)
e Braganca (2018), compreendemos que resgatar experiéncias ¢é
também revisitar memorias, sensacdes (boas e ruins) e marcas
deixadas por praticas escolares que ultrapassam o tempo presente.
Nesse contexto, fomos ao encontro de trés estudantes da rede
publica de ensino, oriundos de diferentes escolas e contextos, com
idades entre 10 e 12 anos, com o intuito de investigar como as
experiéncias com os processos avaliativos, no contexto escolar,
influenciam o modo como essas criangas interpretam a avaliacao.

A utilizacdo da abordagem narrativa neste trabalho sustenta-
se na perspectiva de uma pesquisa comprometida com a escuta
sensivel dos sujeitos e com a valorizagao de suas narrativas. Cabe
destacar que nao se trata de “dar voz” a essas criangas, afinal, elas
ja a possuem, trata-se de escuta-las. Nesse sentido, ao evocar as
memorias de diferentes experiéncias vividas, lugares, relagdes e
atividades escolares, torna-se possivel compreender como as
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narrativas expressam representagoes de realidade a partir do olhar
de quem narra, colocando esse sujeito no centro da investigagao.

Inspiradas pela ideia benjaminiana de que “nada do que um
dia acontece pode ser considerado perdido para a histdria”
(Benjamin, 1994, p. 223 apud Morais; Aratjo, 2014, p. 28),
reconhecemos a poténcia das narrativas como registros da
experiéncia e como matéria viva da histdria que cada sujeito
carrega. Ao ouvir essas criangas, buscamos compreender nao
apenas o que pensam sobre avaliacdo, mas como essas experiéncias
permanecem inscritas em suas memorias e contribuem para a
construgao de sentidos sobre si, sobre a escola e sobre o0s processos
educativos.

Sendo assim, este texto foi construido, principalmente, a partir
das narrativas compartilhadas pelos sujeitos, bem como a partir de
um processo coletivo de escuta, andlise e reflexdao entre nos,
pesquisadoras. Valorizamos, nesse movimento, as falas das
criancas como parte fundamental da compreensdo sobre os
sentidos e significados atribuidos a avaliagao escolar. Entendemos,
ainda, que ouvir as criangas sobre avaliagao faz parte de um
exercicio ético e politico que nos convoca a repensar os modos de
ensinar, de avaliar e, sobretudo, de reconhecer as infancias em sua
pluralidade e singularidade.

A abordagem narrativa: acolher experiéncias de vida para fazer
pesquisa

Em seu artigo, Cunha (1997) propde uma reflexao sobre o uso
das narrativas como metodologia de ensino, evidenciando como
esse recurso contribui para a construgao e reconstrugao do sujeito,
favorecendo o emergir de subjetividades e a compreensao de
sentimentos ainda nao percebidos. De acordo com a autora,
“quando uma pessoa relata os fatos vividos por ela mesma,
percebe-se que reconstroi a trajetoria percorrida, dando-lhe novos
significados” (Cunha, 1997, p. 187). Essa mesma agao de narrar a
propria experiéncia de vida transforma o sujeito em protagonista,
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pois, ao conferir visibilidade e singularidade a cada memdria
narrada, ele se reconhece como intérprete de si mesmo (Ostetto;
Kolb-Bernardes, 2015).

Josso (2010; 2012) elucida esse percurso de rememoragao de
maneira poética ao dizer que o sujeito, a0 seguir rumo aos
processos de autoconhecimento e de reflexao pessoal, a partir das
proprias experiéncias vividas, realiza a acao de “caminhar para si”.
Trata-se de uma viagem em que o sujeito se torna o viajante de seus
proprios percursos - ora obscuros, ora iluminados - atravessando
relagOes, experiéncias, lugares e tempos diversos que o levam a
descoberta de si. Nesse processo, ele se transforma e reconstroi o
seu itinerario.

Desse modo, as nossas narrativas sao memorias que relatam e
trazem os fatos vividos, mas essa verdade é baseada em nossa
representacao da realidade. Sao (re)interpretacdes que expressam
sentidos singulares e subjetivos. Por isso, quando narramos, temos
a oportunidade de construir e reconstruir nossa compreensao da
realidade. Ao trabalharmos com as narrativas dos estudantes e a
escuta ativa, colocamo-nos em uma posi¢ao ética diante da
educacdo, nao apenas como uma técnica metodoldgica, mas como
uma postura de respeito ao outro. Quando o professor valoriza a
bagagem do aluno, reconhece que ele é um sujeito histdrico e
produtor de saberes, e nao somente um receptor de conteidos ou
um mero aprendiz. E preciso valorizar, escutar e acolher as vozes
das criangas, pois, quem, senao elas, poderia melhor nos dizer
sobre as avaliagdes?

Como nos revela Cunha (1997, p. 185), "a narrativa provoca
mudangas na forma como as pessoas compreendem a si proprias e
aos outros". Diante disto a narragao transforma tanto aquele que
narra quanto aquele que escuta. A luz do que diz Resende (1992,
s/p), de certa forma, a abordagem narrativa faz com que vejamos
com outros olhos, revelando aquilo que antes passava
despercebido. Em sua cronica “Vista cansada”, o jornalista e
escritor brasileiro comenta:
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O diabo é que, de tanto ver, a gente banaliza o olhar. Vé nao-vendo.
Experimente ver pela primeira vez o que vocé vé todo dia, sem ver.
Parece facil, mas nao é. O que nos cerca, o que nos ¢ familiar, ja nao
desperta curiosidade [...]. Uma crianca vé o que o adulto ndo vé. Tem
olhos atentos e limpos para o espetaculo do mundo. Nossos olhos se
gastam no dia a dia, opacos. E por ai que se instala no coragio o
monstro da indiferenca (Rezende, 1992, s/p, grifo nosso).

De certo, € urgente que nossos olhares e ouvidos se voltem
para as criangas. Precisamos alterar as nossas lentes e olhar por
uma nova otica, a dos estudantes. A escuta atenta e o olhar ativo,
rompem com a ideia de uma avaliagao tradicional, que reduz os
alunos a méritos e numeros. Em contrapartida, apontam para uma
concepgao de avaliagdo democratica e formativa, que instiga o
estudante a refletir e participar ativamente do seu proprio processo
educativo. Nas entrevistas podemos compreender os sentidos que
esses estudantes atribuem a avaliagao, ja que, ao narrar, conseguem
reconstruir seus aprendizados, desenvolver o pensamento critico,
expressar emogoes e atribuir novos significados, muitas vezes
imperceptiveis e invisiveis nos contextos de avaliagao tradicional.

(Re)construcao do olhar a partir das narrativas estudantis

Realizamos a pesquisa com trés estudantes da rede publica de
educagao, com idades entre 10 e 12 anos, regularmente
matriculados nas turmas de 4° e 5° anos do Ensino Fundamental I
e inseridos em contextos geograficos e sociais distintos. Dois
estudantes sao da cidade de Niter6i, municipio do Estado do Rio
de Janeiro, e um da cidade de Afonso Claudio, municipio do
Espirito Santo. Todos os entrevistados foram autorizados por seus
responsaveis a participarem da pesquisa e foram designados com
nomes ficticios, escolhidos por eles mesmos.

As entrevistas aconteceram entre os dias 16 e 18 de junho, no
periodo da tarde, de duas maneiras: presencialmente, com os
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estudantes da cidade de Niter6i/R], em uma praga publica do
municipio, e remotamente, com a estudante de Afonso Claudio/ES.

A organizacao do trabalho, desde as entrevistas até a analise
dos dados, passou por quatro movimentos: o convite para
participar da pesquisa, com a devida explicacao sobre o trabalho
que estava sendo desenvolvido; uma conversa com os estudantes,
de forma individual, a respeito do processo avaliativo e sobre suas
vivéncias nas escolas; a transcri¢ao das entrevistas, e, por ultimo, a
leitura e andlise do material obtido.

Ao analisarmos as narrativas, identificamos que elas
poderiam ser compreendidas em trés chaves de leitura que
facilitariam a compreensao, sao elas: i) o entendimento sobre o
que é a avaliagdo; ii) as experiéncias relacionadas as praticas
avaliativas; e iii) a identificagdo de outros métodos avaliativos ao
longo do percurso escolar. Dessa forma, organizamos e
contemplamos as categorias a seguir:

O que é uma avalia¢ao?

Nos langamos a luz das palavras de Carminatti e Borges (2012)
para pensar o que € a avaliagao:

Ao falar em avaliagao, logo se remete a educacgdo ou a escola. Além
disso, esse termo faz emergir alguns sin6bnimos como:
abalancamento, calculo, estimativa, ajuizamento, ponderagao,
valorizagao, mensuragao, medi¢ao, dentre outros (p. 165).

Podemos, portanto, afirmar que o ato de avaliar é, muitas
vezes, concebido como a agdo de mensurar algo ou alguém. E como
pudemos observar nas narrativas, os estudantes também a
compreendem dessa forma. Mas serd que a percebem como algo
negativo ou positivo? Os estudantes trouxeram as suas palavras:

E um jeito de ver se o aluno entendeu o que o professor passou, sobre o que
ele ensinou durante o trimestre (Alex, 12 anos).
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Serve para verificar o que uma pessoa sabe sobre algo, ndo é? Vocé diz o que
sabe e te respondem se estd certo ou errado (Pedro, 12 anos).

Eu entendo que a avaliagdo é um método deles verem como estd o
desenvolvimento dos alunos. Se eles estio aprendendo certinho, se eles tém
dificuldades em algumas questoes (Ana, 10 anos).

Nessas falas, observamos uma concepgao de avaliagao como
um meio de verificar se o conteudo foi assimilado pelos estudantes,
uma perspectiva que provavelmente se construiu a partir de suas
proprias experiéncias com processos avaliativos ao longo da vida
escolar. Pedro, ainda acrescenta, dizendo: -“Serve para ver se a
matéria entrou na cabega dos alunos”.

Sua forma de responder e se expressar revela uma
compreensdo bastante comum entre os estudantes, a de que a
avaliacao se resume a verificagdo do acerto ou erro, do que foi ou
nao absorvido. Essa percepcao demonstra como, muitas vezes, falta
a oportunidade de vivenciar a avaliagdo como parte de um
processo reflexivo, continuo e dialdgico, como defendem
Carminatti e Borges (2012):

Percebe-se também que a avaliagdo nao diz respeito somente ao
processo de ensino. Ao se inclinar o olhar de uma forma mais
abrangente, verifica-se que a avaliacdo faz parte da atividade
humana de reflexdo (p. 165).

Nesse sentido, as autoras nos convidam a pensar a avaliagao
para além da sua funcao classificatoria, resgatando seu potencial
de construgao de sentidos e de ampliagao de aprendizagens. Ao
refletirmos sobre o peso dessas falas, reconhecemos que nds
mesmas, enquanto estudantes de Pedagogia, também chegamos a
graduagao com uma visao tradicional da avaliacdo, centrada na
nota, na prova e no erro. SO ao longo do curso - e quando existem
espacos de debate, escuta e reflexao critica - é que essa concepgao
comecga a ser desconstruida.
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No entanto, mesmo na universidade, ainda nos deparamos
com praticas avaliativas semelhantes as da educagao basica. Desse
modo, a avaliagao continua sendo utilizada como mecanismo de
poder, reafirmando desigualdades e cerceando possibilidades de
expressao e criacao. Mesmo na formagao de professores, persiste o
uso da avaliagao como forma de controle, distanciada da escuta e
da construgao coletiva do conhecimento. Como, entdo, quebrar esse
ciclo? Como reinventar as formas de avaliar para que elas estejam
mais proximas de uma educacdo emancipadora e menos
comprometida com a ldgica da punicao e do desempenho?

Experiéncias com os processos avaliativos

Perrenoud (1999, p. 145) afirma que, “entendendo que basta
puxar o fio da avaliacao para que toda a confusao pedagdgica se
desenrole, gritam: Nao mexa na minha avaliacao!”. Com essa
provocacao, o autor nos convida a refletir sobre o lugar central, e
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muitas vezes intocdvel, que a avaliagdo ocupa nas praticas
escolares. A avaliagdao escolar, segundo Perrenoud, é um grande
alicerce da escola, que nao apenas mede o desempenho dos alunos,
mas também sustenta rela¢cdes de poder e hierarquias dentro do
ambiente educacional. Por isso, mexer na avaliacdo nao é apenas
modificar um procedimento técnico, mas mexer em uma
engrenagem que envolve interesses, resisténcias e identidades
profissionais (Ibidem).

Além disso, repensar a avaliacdo exige coragem para
questionar nao apenas os métodos, mas os sentidos que atribuimos
a esse processo, especialmente quando ele é vivido por criangas,
que na maioria das vezes, nao sao ouvidas, mas sao as principais
afetadas por essas praticas.

Por conseguinte, Afonso (2003, p. 42) nos afirma, “as escolas
existem com pessoas e para pessoas”, e continua, “pessoas essas
imbuidas de histérias de vida, concretas, com origens sociais e
culturais diversificadas, com expectativas pessoais e necessidades
especificas” (Ibidem). Ao abrirmos espago para escutd-las,
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buscamos compreender como elas percebem, sentem e sdo
impactadas pelas formas como sdo avaliadas.

Dessa maneira, ainda em conversa, os estudantes asseveram
sobre formas de avaliar:

Sim, negativa, com o professor passando prova com conteiido que ele nio
passou na sala. A gente reclamou, mas ele disse que era o contetido. E isso
foi recentemente [...] (Alex, 12 anos).

Uma vez um professor passou algumas perguntas em uma prova sobre uma
matéria que eu ndo tinha no caderno. Ndo sei se eu faltei no dia... mas eu
nunca vi nada sobre (Pedro, 12 anos).

Eu particularmente ndo gosto de ser avaliada. Ndo é muito legal ndo. Me
sinto bem nervosa. Uma vez que a turma toda ficou de recuperacio, ndo acho
que isso seja normal (Ana, 10 anos).

André e Passos (1997) dialogam diretamente com a fala dos
estudantes. As autoras apresentam uma critica as avaliagOes
tradicionais e a contribui¢do destas para o fracasso escolar. As
autoras compreendem que a avaliagdo com provas e notas podem
reforcar a desigualdade social, trazendo formas de controle, selecao
e punicao, perdendo a esséncia que a avaliacao deve ter, que é a de
promover aprendizagem e construir um pensamento critico.

Além disso, é possivel constatar as observagoes trazidas pelas
autoras se voltarmos a narrativa do estudante Alex, que ao falar
sobre a situagdo com o seu professor, demonstra de forma quase
tatil, a concretude da percepcao da avaliagdo como forma de
punicao por parte dos profissionais da educagao, uma percepgao
ainda muito comum e presente nas praticas pedagogicas.

A linguagem das provas ¢, em geral, académica e formal — muito
diferente da linguagem usada nos exercicios e no dia a dia da sala de
aula; a prova é usada para ameacar e punir; o0 erro jamais é
explorado no sentido construtivo; a recuperacao é mal-entendida e
mal aproveitada; a professora sofre com o insucesso do aluno, mas
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nao sabe o que fazer para mudar (André; Passos, 1997, p. 112, grifo
N0ss0).

Logo, Cipriano Luckesi (2012), em entrevista concedida ao
canal SM Educagao, explica que o exame langa para dentro da
escola os modos de pensar e agir da sociedade, trazendo uma
seletividade nos processos de ensino-aprendizagem para a escola e
seu perfil de uma dicotomia de sucesso e fracasso. Tal modelo de
educagao, mostra que quem tem o dominio dos conteudos, ou
melhor, um bom desempenho em provas rigidas, continua na
trajetoria escolar, mas quem nao atinge o padrdao exigido ¢
impedido de progredir. O fracasso escolar se fomenta dentro dessa
logica, visto que aqui o professor ensina independente da
compreensdo do aluno, entdao a avaliagdo se torna excludente e
injusta. Com isso, o fracasso é sempre atribuido ao aluno em
aprender, e nao ao professor em ensinar e produzir uma avaliacao
condizente com a realidade. Gerando no aluno frustra¢des e medo
da avaliagcdo, como € visto na fala da Ana, "Eu particularmente nio
gosto de ser avaliada.”/ ” Me sinto bem nervosa.”.

Para mudar a avaliagao, fazendo com que ela fique mais
democratica, inclusiva e realista, perdendo esse padrao de
hierarquizagdo, como forma de selecionar os "superiores",
Perrenoud (1999) propde que haja a diferenciacdo no ensino e a
observagao formativa. Para o autor, a diferenciacao no ensino ¢é
adaptar estratégias de ensino individuais, pois cada ser é tinico. A
observagao formativa € coletar sempre dados de alunos, de forma
continua, para realizar altera¢des quando necessario dentro do
planejamento pedagogico que acompanha as aprendizagens dos
individuos. Ambos construindo a avaliacao para se tornar tinica e
democratica, fazendo com que essa seja justa e que se afaste dos
cenarios vistos nos depoimentos (Perrenoud, 1999).
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Formas outras de avaliar: Praticas que se distanciam da
tradicional

Todos os estudantes entrevistados destacaram apenas as
provas e exames como principais avaliagdes em seus percursos
escolares. Se retornarmos as suas narrativas iniciais, a respeito do
que compreendem por avaliagdo, perceberemos que a visao da
prova, normalmente em uma folha A4 e com diversas perguntas
para serem respondidas parecem ser, ainda, a principal referéncia
de meio avaliativo para esses estudantes. Buscamos, a partir de
suas falas, instigar e remexer as suas memorias e concepgdes
proprias de avaliagdo para que escavassem, no fundo de suas
experiéncias, algum momento em aula que os marcou e/ou que foi
diferente de qualquer outro que ja tiveram. Ao final de algumas
entrevistas, os estudantes perceberam que conheciam modos
outros de avaliar. Damos a palavra:

Sim. Com o Kahoot, um app que dd pra criar vdrios jogos e quiz com
perguntas e respostas, deixa tudo mais divertido (Alex, 12 anos).

Eu tenho um professor que faz algumas brincadeiras, como por exemplo
numa matéria que estdvamos estudando sobre leis e ele pediu para que a
gente criasse uma cidade e as nossas leis. Depois que criamos, ele pediu pra
apresentarmos as cidades e perguntar aos nossos colegas se as nossas leis
estavam aprovadas e se podiam ser na vida real. Foi bem legal (Alex, 12
anos).

Uma vez, uma professora trouxe Atlas de cinco continentes: Asia, Europa,
Oceania, América, Africa, separou grupos para cada um e deixou que a
gente lesse, eu fiquei com a Europa, mas queria da América. Depois de um
tempo ela fez algumas perguntas sobre o que vimos, se tinha algo que nio
sabiamos... foi diferente, ndo teve folha pra responder (Pedro, 12 anos).

Surgiram também algumas narrativas como sugestoes para

outros modos de avaliagdo. Quantos/as professores/as brincantes
temos em nossas salas de aula?
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Eu sugiro uma avaliagdo tipo os professores brincarem com os alunos
enquanto vdo avaliando, tipo se eles acertarem desse uma bala, ou um
pirulito (Ana, 10 anos).

Acho que um jogo, algum tipo de brincadeira. Pedir para os alunos criarem uma
brincadeira para explicar a matéria, igual como um professor meu fez. Algo como
uma dindmica em grupo (Pedro, 12 anos).

Com base nas narrativas dos alunos entrevistados, foi possivel
compreender como as experiéncias escolares influenciam
diretamente a forma como elas percebem o processo avaliativo, nos
atravessamentos e nos vestigios que marcam e constroem a visao
desses estudantes frente aos processos de avaliacao nos contextos
da escola.

A fala dos estudantes revela: “E preciso ouvir as criangas!”
Tanto os impactos negativos das avaliagdes tradicionais, centradas
em provas, nota e até punicdo, quanto as possibilidades
transformadoras de experiéncias mais ludicas, dialdgicas e
formativas. Como destaca Perrenoud (1999, p. 87), “a avaliagao
formativa [...] supde uma concepgao da aprendizagem como um
processo ativo, construido pelo aluno, com a ajuda do professor”.
Em suas falas, as criangas demonstram que compreendem e
desejam essa forma mais significativa de aprender e ser avaliado.
O uso das tecnologias, como jogos, quizz, videos, entre outros foi
também um aspecto citado e que, de acordo com os estudantes,
ajuda na compreensao e descontragao do contetido aprendido.

Dito isto, concordamos com Daltoé et al. (2019) quando estes
dizem que

[...] o uso das tecnologias como recurso educativo tem muito a
acrescentar em sala de aula, nao somente aos alunos, mas também a
pratica profissional do professor. Que precisara estar sempre se
reconstruindo e buscando aprender junto com seus alunos. O fato de
utilizar esses recursos em sala de aula, nao significa que o professor
precisa abandonar o quadro, l4pis, caneta ou os outros materiais
manipulativos ou didaticos que possui e utiliza em sua pratica
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diaria. Mas sim que ha novas possibilidades, para novos alunos, para
um novo e talvez mais dinamico e eficiente processo de ensino-
aprendizagem (p. 12).

Em relacdo a ir ao encontro de novas possibilidades na
docéncia, nao podemos deixar de atentar ao fato de que diversos
professores ainda se apresentam enraizados em praticas
tradicionais que visam somente a reproducao e transmissao do
conhecimento, assim, tornam-se meros reprodutores: ndo criam,
nao inovam, ndo pensam em novas maneiras de ser/fazer docente.
Estar na profissao docente exige constante atualizagao e reflexao
das praxis; exige a instrumentalizagao do olhar, como defendem
Esteban e Zaccur (2002) refor¢ando que “é fundamental, portanto,
que o/a professor/a se instrumentalize para observar, questionar e
redimensionar seu cotidiano. Tal movimento s¢ se torna concreto
através do permanente didlogo pratica-teoria-pratica (p. 20).

Sendo assim, repensar a avaliacdo educacional é também
(re)pensar e refletir sobre os sentidos da escola, da docéncia e das
proprias relagdes de ensino-aprendizagem. Como afirma Afonso
(2003, p. 40), “avaliar € sempre um ato politico e social, carregado
de intengdes, valores e consequéncias”. Isso implica romper com
logicas excludentes e abrir espagos para praticas avaliativas que
considerem os sujeitos em sua integralidade, promovendo uma
escuta verdadeira, o reconhecimento dos saberes e a construgao
coletiva do conhecimento.

Consideragoes finais

Concluimos, portanto, que ouvir as criangas € um ato potente
e urgente. Suas narrativas nao apenas revelam criticas ao modelo
avaliativo vigente, mas também apontam caminhos possiveis para
repensarmos em modos de avalia¢des mais humanas, democraticas
e emancipadoras. Que saibamos e possamos, como educadoras e
pesquisadoras, seguir aprendendo com elas e por elas.
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