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RESUMO

Esta dissertacdo tem como tema a avaliacdo da aprendizagem dos
estudantes do Ensino Médio de uma escola e a coeréncia com os referenciais
institucionais da Rede Marista. Nesta pesquisa, busquei compreender como €
concebida e praticada a avaliagdo da aprendizagem dos estudantes, tendo como
referéncia o Projeto Educativo do Brasil Marista e o Regimento Escolar, sob a
perspectiva dos diretores, da coordenacao pedagodgica e da orientacdo educacional
de uma escola marista. Na pesquisa, analisei as concepc¢des de sujeito, de curriculo
e de avaliagdo da aprendizagem da direcdo, da coordenacdo pedagdgica e
orientacdo educacional, e como estes atores gerenciam espacos e tempos
decisoérios da avaliacdo da aprendizagem dos estudantes do colégio estudado. A
pesquisa se desenvolveu na perspectiva de uma metodologia qualitativa, e a coleta
de dados foi realizada por meio de documentos e entrevistas submetidos a analise
de conteudo. Foram entrevistados 0s sujeitos que compdem a direcdo, a
coordenacao pedagodgica e a orientacdo educacional do Ensino Médio da escola
estudada. A pesquisa fundamentou-se em Arroyo (2009, 2011, 2012), Cunha (2005),
Demo (1997), Freire (1981, 1987, 1993, 2001, 2011, 2014), Hoffman (1992, 2009,
2011), Lick (2007, 2010), Luckesi (2011a, 2011b, 2014a, 2014b), Meurieu (1998,
2002), Sacristan (2000), Vygotsky (1991) e outros. O Projeto Educativo do Brasil
Marista possui concepcdes tedricas emancipatorias e libertadoras, e o Regimento
Escolar € coerente com o mesmo. No decorrer da pesquisa, encontrei
distanciamentos no pensar dos sujeitos em relacdo as concepg¢fes postas nos
documentos, assim como em relagdo a pratica avaliativa realizada na escola. A
partir do compromisso que assumi em realizar este estudo, apresento uma proposta
com objetivo de aprofundamento e alinhamento conceitual das concepcoes

estruturantes dos documentos da instituig&o.

Palavras-chave: Avaliacdo da aprendizagem. Curriculo. Estudante.



ABSTRACT

Key-words: Evaluation of learning. Curriculum. Student.

This work has as its theme the learning evaluation of high school students and
consistency with the institutional frameworks of the school. In this research, | tried to
understand it is conceived and practiced the assessment of student learning, with
reference to the Educational Project of the Marist Brazil and the School Rules, from
the perspective of directors, pedagogical coordination and educational guidance of a
Marist school. In the research, | tried to analyze the concepts of the subject
curriculum and evaluation of learning in the management, coordination of
pedagogical and educational, and how these actors manage spaces and decision
phases of the evaluation of student learning of the studied school. The research was
developed from the perspective of a qualitative methodology, and data collection was
performed by means of the documents content analysis, accompanied by interviews.
We interviewed the subjects that is part of the direction, coordination and
pedagogical educational orientation of high school of the studied school. The
research was based on Arroyo (2009, 2011, 2012), Cunha (2005), Demo (1997),
Freire (1981, 1987, 1993, 2001, 2011, 2014), Hoffman (1992, 2009, 2011), Lick
(2007, 2010), Luckesi (2011a, 2011b, 2014a, 2014b), Meurieu (1998, 2002),
Sacristan (200), Vygotsky (1991) and others. The Educational Project of the Marist
Brazil has emancipatory and liberating theoretical conceptions, and the School Rules
are consistent with it. During the search, found detachment in thinking of the subjects
in relation to the concepts put in the documents, as well as in relation to assessment
practice held at school. From the commitment | made to carry out this study, present
a proposal with the objective of deepening and conceptual alignment of structural

conceptions of the institution's documents.
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1 INTRODUCAO

Nos dias atuais, a escola vive mudancas que a contemporaneidade Ihe impd0s,
passando de um modelo conservador, para um modelo mais interativo. Isso exige
transparéncia na divulgacdo do resultado do desempenho de seus estudantes e, por
consequéncia, uma revisdo da propria escola quanto a seu ser e fazer. Assim, a
escola privada, sobretudo a escola confessional, entra para um novo cenario, ou
seja, o mundo do mercado educacional competitivo fazendo parte de rankings de
desempenho divulgados pela midia local e nacional, tendo como resultado da escola
a média do desempenho que o0s seus estudantes obtém na realizagdo de provas
externas.

Neste sentido, os gestores' sdo desafiados a repensar as formas de lidar com
os resultados a fim de melhorar o processo de ensino e aprendizagem. Os dados
provocam uma competicdo no mercado educacional, visto que ha pouco tempo
vinham atuando em um modelo estatico e fechado que lidava internamente com os
resultados da aprendizagem de seus estudantes; tendo, agora, que enfrentar uma
nova postura, uma postura de abertura, de transparéncia, olhando para os
resultados de suas escolas descerrados, de forma classificatoria, para a sociedade,
0 que forcosamente os levou a assumir um novo modelo de gestédo, passando por
uma transicdo de um modelo estatico e fechado para um paradigma dinamico e
aberto. (LUCK, p. 2010, p.14).

Segundo Lick (2007), os gestores educacionais sdo provocados a uma
mudanc¢a em sua forma de agir, pois percebem o mundo a partir de um modelo
mental ja incorporado em suas praticas. Assim Lick (2007, p. 49) entende

paradigma como:

[...] modo de pensar, o paradigma é abrangente em relacdo a tudo e a todos
gue constituem a realidade, nada excluindo sobre ela, determinando 0 modo
de ser e de fazer das pessoas em seu contexto. Com essa perspectiva,
analisa-se, portanto, a mudanca de paradigma que estabelece uma
mudanca de enfoque de administracdo para o de gestdo, que vem
ocorrendo no contexto das organizacdes e dos sistemas de ensino, como
parte de um esforco competente de promocdo da melhoria do ensino
brasileiro e sua evolugéo.

1 Gestores referem-se ao Diretor, vice-diretor, coordenacéo pedagdgica e orientacdo educacional dos
colégios por serem os profissionais responsaveis em liderar os processos pedagoégicos e
educacionais.
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Desta forma, as avaliacbes de larga escala, especificamente o Exame
Nacional do Ensino Médio — ENEM,* provocam nas instituicbes de ensino um
movimento interno de preocupacdo com o0s resultados, sobretudo com o
desempenho dos estudantes do ensino médio. Nesse sentido, Werle (2011,
p.31333) destaca que as avaliagbes de larga escala ndo devem ser a Unica
preocupacao das instituicdes de ensino.

[...] as avaliacbes em larga escala nao substituem, colidem ou se
sobrepdem as avaliacfes de aprendizagem na sala de aula ou avaliacbes
institucionais. As avaliacbes em larga escala sdo caracterizadas por
objetivarem alcancar de acordo com os critérios postos pelo MEC a
implementacdo de projetos a longo prazo que visem alcancar e demonstrar
gue as escolas brasileiras sdo e oferecem educacdo de qualidade. Tais
projetos partem da necessidade das escolas trabalharem com
aprendizagens de componentes curriculares especificos e metodologia
estatistica com amostras e populacdes, sendo que o0s resultados sao
organizados por tabelas e graficos que possibilitam comparaces entre
estados, cidades, escolas e demais modalidades, podendo inclusive ser
rankiadas.

Assim, o publico-alvo deste estudo, diretores, coordenadores pedagogicos e
orientadores educacionais, profissionais que tém a responsabilidade de conduzir e
orientar o processo do ensino e da aprendizagem, em seu fazer, percorrem uma
caminhada de rompimento de paradigmas em relacdo a forma como lidam com os
resultados do ENEM de suas escolas. Essa divulgacdo, em forma de rankeamento,
provoca nesses atores a necessidade de uma mudanca de comportamento, saindo
de seus “casulos”, que os levam a realizar um exercicio de abertura ao receberem o
olhar externo que os provoca a olhar para dentro de sua prépria organizacao
escolar, revisitando suas concepcdes e suas escolhas.

Nesse sentido, Lick (2007, p. 51) nos revela que:

Os sistemas de ensino e as escolas, como comunidades sociais, s&@o
organismos vivos e dindmicos, e na medida em que sejam entendidos
dessa forma tornam-se importantes e significativas células vivas da
sociedade, com ela interagindo, a partir da dindmica de seus mudltiplos
processos. Assim, ao se caracterizarem por uma rede de relagdes entre os
elementos que nelas interferem, direta ou indiretamente, a sua lideranca,

2 Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM, criado em 1998, tem o objetivo de avaliar o
desempenho do estudante ao fim da escolaridade basica. Podem participar do exame alunos que
estdo concluindo ou que ja concluiram o ensino médio em anos anteriores. O Enem ¢é utilizado
como critério de selecao para os estudantes que pretendem concorrer a uma bolsa no Programa
Universidade para Todos (ProUni). Além disso, cerca de 500 universidades ja usam o resultado do
exame como critério de selecdo para 0 ingresso no ensino superior, seja complementando ou
substituindo o vestibular.
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organizacédo e direcionamento demandam um novo enfoque de orientaco.
E é a essa necessidade que a gestdo educacional responde.

Percebe-se que, apesar de assumirem um discurso mais aberto, a pratica
ainda evidencia mais a preocupac¢ao com o resultado final do que com o processo
de ensino e de aprendizagem que acontece ao longo da trajetéria escolar.

Assim, Fischer (2010, apud MANFIO, 2013 p. 31334) nos aponta que:

[...] a finalidade crucial da avaliacdo em larga escala é tomar decisdes
pedagodgicas e administrativas a cerca dos indicadores explicitados a partir
das avaliagbes, no entanto as novas inquietacdes estdo vinculadas as
politicas educacionais a partir do projeto de globalizacdo, que colocam
énfase nos resultados das avaliacbes em larga escala, perdendo seu
sentido inicial de reflexdo sobre os processos de ensino e aprendizagem, ou
seja, escolas com bons resultados em avaliagBes em larga escala tém sido
sindnimos de escola de qualidade.

Para chegarmos a resultados efetivos decorrentes de determinada agéo,
necessitamos ter nossos desejos configurados com clareza e assumidos
conscientemente, assim como 0s meios pelos quais chegaremos aos resultados
desejados. (LUCKESI, 2011a, p. 23-24).

Dizendo o mesmo por meio de metafora, € como se vislumbra uma colina
ingreme e se caminha até atingir o seu topo, preocupados em alcancar a meta final
esquece-se de contemplar a beleza e cuidar da natureza que pelo percurso passou.

Desta forma, com o passar dos ultimos anos, as escolas preocupadas com 0s
seus resultados dedicam uma atencdo especial a estrutura da prova e ao contetudo
exigido pelo ENEM, gerando uma preocupagédo que, segundo Fischer (2010 apud
MANFIO, 2013) tem determinado o conteudo a ser ensinado, 0 modo como devem
ser respondidas as questfes e direcionado até mesmo o modo de pensar de alunos
e professores, focando mais nos resultados dos processos em detrimento do proprio
processo de ensino e aprendizagem.

A avaliacdo de larga escala proporciona algum diagnéstico, uma escola,
entretanto, ndo pode ser avaliada a partir de um Unico momento de prova, isolado de
todo processo de ensino e de aprendizagem.

Os colégios da Rede Marista® vém incentivando seus estudantes a participar

de momentos avaliativos, tanto do Sistema Marista de Avaliagdo (SIMA)* quanto do

3 O campo empirico da pesquisa € um dos dezoito colégios que pertence a Rede de colégios
Maristas do Rio Grande do Sul e Brasilia.
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Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), por acreditarem ser este um exercicio de
cidadania e de participagcdo que faz parte do seu oficio de estudante.

Desta forma, a realizacdo das avaliacdes externas como o ENEM, e internas,
como o SIMA, tem apresentado para a sociedade local, regional e nacional as
fragilidades, forcas, fraquezas e oportunidades no que tange aos processos da
gestao educacional das escolas.

Assim, Werle (2011, p. 790) refere-se

[...] o projeto de avaliacdo em larga escala em desenvolvimento desde o
final da década de 1980, desdobrado ao longo de vinte anos, é reforcado a
partir de 2005. Reforgcado por receber importante legitimacdo a partir de
aclGes pragmaticas vinculadas ao rankeamento de instituicfes, escolas,
redes municipais e estaduais, a liberagdo de recursos, a valorizacdo da
“transparéncia” para a sociedade e a necessidade de qualificagdo da
educacéo.

A escola no exercicio de sua fungdo social, comprometida com a
aprendizagem de seus estudantes, é desafiada constantemente e especialmente a
rever seus processos internos do ensinar, do aprender e, claro, do avaliar. Os
Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 2000, p. 25) determinam que cabe a

escola

[...] garantir condicBes para que o aluno construa instrumentos que o
capacitem para um processo de educacdo permanente. Para tanto, é
necessario que, no processo de ensino e aprendizagem, sejam exploradas:
a aprendizagem de metodologias capazes de priorizar a construcdo de
estratégias de verificagdo e comprovagdo de hipoteses na construgdo do
conhecimento, a construcdo de argumentacdo capaz de controlar os
resultados desse processo, o desenvolvimento do espirito critico capaz de
favorecer a criatividade, a compreensédo dos limites e alcances ldgicos das
explicacBes propostas.

Deste modo, a avaliacdo escolar € um tema que inquieta e provoca
discussbes recorrentes nos espacos educacionais entre professores, gestores e

estudantes, pelo carater que possui de julgamento e de emissdo de um parecer
acerca do desempenho das criangas, adolescentes e jovens.

4 SIMA - Sistema Marista de Avaliacdo organizado pelo Instituto de Avaliagcdo e Desenvolvimento
Educacional - INADE — € um programa desenvolvido considerando a realidade das escolas de
Educacao Basica. Os indicadores obtidos pela avaliacdo educacional fornecem as escolas
informacdes que permitirdo o diagnostico do sistema educacional da escola e da rede de ensino; o
monitoramento dos processos educativos por meio de indicadores de qualidade e a elaboracéo de
estratégias para melhorias dos processos e do desempenho da escola e da rede de ensino.
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Segundo Luckesi (2011b, p. 82),

A atual préatica da avaliagéo escolar estipulou como fungéo do ato de avaliar
a classificacdo e ndo o diagnostico, como deveria ser constitutivamente. Ou
seja, 0 julgamento de valor, que teria a funcdo de possibilitar uma nova
tomada de decisao sobre o objeto avaliado, passa a ter a funcéo estatica de
classificar um objeto ou um ser humano histérico num padrdo
definitivamente determinado. Do ponto de vista da aprendizagem escolar,
podera ser definitivamente classificado como inferior, médio ou superior.
Classificacdes essas que sdo registradas e podem ser transformadas em
nameros e, por isso, adquirem a possibilidade de serem somadas e
divididas em médias.

O modelo de avaliacdo tradicional baseado em resultados verifica estes
resultados alcancados, resumindo-se a nota final por meio dos instrumentos
avaliativos, e ndo permite que o processo avaliativo seja dinamico, o que qualificaria

e subsidiaria para o reencaminhamento da ag&o.
Assim Luckesi (2011b, p. 83)

O educando como sujeito humano é histérico; contudo, julgado e
classificado, ele ficara, para o resto da vida, do ponto de vista do modelo
escolar vigente, estigmatizado, pois as anotacdes e registros
permanecerdo, em definitivo, nos arquivos e nos historicos escolares, que
se transformam em documentos legalmente definidos.

Basta nos atermos ao Capitulo V da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB), Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que, ao estabelecer as
diretrizes para educacao nacional coloca que “a avaliacdo da aprendizagem devera
ser continua e cumulativa do desempenho do aluno e com prevaléncia dos aspectos
qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre os de
eventuais provas finais”. (BRASIL, 1996).

Isso significa que a LDB héa cerca de dezoito anos determina a rede regular de
educacao basica, que a escola, ao avaliar a aprendizagem de seus estudantes deve
considerar mais 0s aspectos qualitativos, as habilidades, as atitudes desenvolvidas
pelo sujeito do que as notas obtidas nas eventuais provas finais.

E ainda aponta que a avaliacdo deve considerar todos estes aspectos de
forma continua e cumulativa.

Dessa forma, Arroyo (2007, p. 14) também refere que:

Diante do ideal de construir essa sociedade, a escola, o curriculo e a
docéncia sdo obrigados a se indagar e tentar superar toda pratica e toda
cultura seletiva, excludente, segregadora e classificatoria na organizagdo do
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conhecimento, dos tempos e espacos, dos agrupamentos dos educandos e
também na organizacéo do convivio e do trabalho dos educadores e dos
educandos. E preciso superar processos de avaliacdo sentenciadora que
impossibilitam que criancas, adolescentes, jovens e adultos sejam
respeitados em seu direito a um percurso continuo de aprendizagem,
socializacdo e desenvolvimento humano.

Nesta linha, Freire (2011, p.114) refere que cabe a nds, educadores, lutarmos
“em favor da compreensdo e da pratica da avaliacdo enquanto instrumento de
apreciacdo do quefazer de sujeitos criticos a servico, por isso mesmo, da libertacédo
e nao da domesticagao”.

Luckesi (2011b, p. 22, 23), considera a avaliagdo como uma pratica “cega”,
pois pode servir tanto a um projeto emancipatério como a um projeto destrutivo do
ser humano, & medida que, sob o foco operacional, esta a servigo da eficiéncia na
busca de resultados mais satisfatérios de qualquer projeto, seja ele qual for. O autor
traca um comparativo entre Freire e Hitler, trazendo presente que os resultados que
ambos alcancaram, decorreram dos projetos de acdo e da pratica avaliativa e
serviram a cada um deles, tornando-os eficientes.

E Luckesi (2011Db, p. 64) nos revela que

Para o educador atuar centrado na avaliacdo, necessita conceber o
educando como um ser em movimento, em formacéo e agir coerentemente
a partir dessa concepg¢do. Entdo ndo vamos preparar nossos educandos
para o vestibular? Claro que sim; contudo o vestibular permanece como
“uma” das atenc¢fes da prética educativa escolar, ndo a Unica. Para treinar
para o vestibular, podemos fazer simulados na escola e ndo exames que
ameacam e geram excessivas ansiedades em nossas criangas € nossos
adolescentes. Deixemos 0s exames para as situacdes de exames
(concursos); na sala de aulas, sirvamo-nos da avaliacdo. Bom ensino é o
ensino de qualidade que investe no processo e, por isso, chega a produtos
significativos e satisfatérios. Os resultados ndo nos chegam, eles sé&o
construidos.

Diante dessa realidade, trago minha inquietacédo acerca deste tema, o que me
motivou a realizar este estudo. O modelo de avaliacdo, que a escola assume e
desenvolve em seu fazer pedagdgico, baseia-se em documentos que a conduzem, e
estes, consequentemente, devem estar alinhados com os principios e valores que a
instituicdo possui e vao se materializar no fazer pedagdégico avaliativo nos espacos e
nos tempos da escola.

Atuo, profissionalmente, como supervisora educacional da Rede de Colégios

Maristas, no Rio Grande do Sul e em Brasilia. A partir de 2010, a rede iniciou um
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percurso de implantacdo de um novo Projeto Educativo que traz em seu escopo
novas concepgodes de gestao, de sujeitos, de aprendizagem e de avaliacao.

O Projeto Educativo do Brasil Marista propbe um fazer pedagogico
educacional com intencionalidades, que exige dos coordenadores pedagdgicos,
orientadores educacionais e direcdo® um novo olhar para o curriculo, para os
sujeitos, para a aprendizagem e para a avaliagao. O documento em tela concebe a
avaliacdo como processo continuo, participativo, e, a escola de posse de seus
resultados regula e autorregula seus saberes e fazeres do “espacotempo escolar, de
modo a melhorar a qualidade dos servicos”. (UMBRASIL, 2010, p. 70). Dessa forma,
o documento Marista entende que os estudantes devem participar de avaliacdes de
Larga Escala e também de espacos de participacao estudantil fazendo parte de seu
oficio de estudante “é uma forma especifica de saber fazer. Implica incumbéncias,
responsabilidades e atribuicbes permeadas pela ética e pela estética em relacionar-
se com 0s papéis sociais assumidos pelos sujeitos”. (UMBRASIL, 2010, p. 72);
porém o rankeamento € o menos importante. O que € de maior valor é o olhar para
suas proéprias praticas a partir dos resultados. Mas ndo podemos desconsiderar que
o rankeamento divulgado na sociedade provocou uma preocupacéo consideravel por
parte de diretores, coordenadores e orientadores educacionais, ao verem suas
escolas com seus resultados expostos na comunidade local, quer seja regional ou
nacional, sobretudo quando os indices sdo baixos.

No processo da pesquisa identifiguei uma producdo académica relevante
sobre a tematica da avaliacdo da aprendizagem que também contribuiu para este
estudo.

Silva (2012) e Machado (2012) abordam sobre a pratica e a qualidade da

gestdo pedagogica, contribuindo para a pesquisa ao tratar do empoderamento da

5 Segundo o Regimento Escolar do Colégio Marista: Direcdo é exercida pelo Diretor, Vice-Diretor(a)
Administrativo(a)e Vice-Diretor(a) Educacional, competindo-lhes dirigir o Estabelecimento de Ensino
por meio da tomada de decisGes conjuntas, visando a consecucdo dos objetivos da Instituicdo
Marista. Diretor, representante legal da entidade Mantenedora, nomeado por ela, dirige, coordena e
supervisiona as atividades administrativas e técnico-pedagogicas do Estabelecimento de Ensino.
Vice-Diretor Educacional é responsavel pela coordenacéo da area educacional, representa o Diretor
Geral na sua auséncia, em sua area de atuacao. O Vice-Diretor Administrativo é responsavel pela
coordenacdo da area administrativa, e representa o Diretor Geral na sua auséncia, em sua area de
atuacdo. O Servico de Coordenacdo Pedagégica planeja, acompanha e orienta as atividades
técnico-pedagdgicas, com base no Projeto Educativo, nas Matrizes Curriculares e no disposto do
Regimento Escolar. O Servico de Orientacdo Educacional planeja, orienta, acompanha e faz a
mediacdo através de atividades de prevencdo e integracdo entre os membros da comunidade
escolar. (REGIMENTO ESCOLAR ENTIDADE MANTENEDORA, 2011).
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gestdo pedagodgica nos espacos da escola. Porém ressalto que minha abordagem
avanca para além do aprender e do ensinar para o resultado deste processo, mas
sim na busca do impacto que um novo projeto educativo traz em relacdo ao
processo de avaliacdo da aprendizagem dos estudantes.

Oliveira (2012) e Mentges (2013) abordam a atuacdo da gestdo de uma
reorganizagdo curricular, em uma perspectiva emancipatéria, e o desenvolvimento
da autonomia que a equipe escolar deve ter na elaboracdo de um modelo curricular
coerente com as concepcfes de uma proposta pedagogica. Também destaco o
olhar e 0 acompanhamento dos gestores educacionais para as praticas pedagogicas
que se desenvolvem no ambito escolar, trazendo a tona a importancia das relacdes
de integracdo do corpo docente e com os demais funcionarios da comunidade
escolar.

Outro elemento identificado foi a importancia da gestdo em dedicar-se a um
olhar atento ao processo de mudanca curricular e, assim, acompanhar com
proximidade os processos pedagogicos, sobretudo as praticas desenvolvidas.

Minha pesquisa, entretanto, distingue-se ao se referir ao impacto que as
novas concepcdes de curriculo, especificamente a concepcdo de avaliagcdo da
aprendizagem, como pratica pedagdgica, dos resultados da aprendizagem dos
estudantes, sujeitos da educacado, e de como a dire¢do, a coordenacdo pedagdgica
e a orientacdo educacional gerenciam 0s espacos e 0s tempos decisorios da
avaliacao da aprendizagem dos estudantes do Ensino Médio.

O compromisso que tenho em orientar o0os processos pedagodgico-
educacionais, junto aos dezessete colégios maristas do Rio Grande do Sul e um em
Brasilia, tem gerado um conjunto de preocupacdes relacionadas a avaliacdo e a
aprendizagem. Discernir possibilidades de intervencdo junto aos gestores tem se
constituido uma rotina e uma preocupacdo em minha prética profissional. Desvelar
cCoOmo 0S gestores manejam essa situacdo e as concepcg¢des que sustentam suas
acOes é caminho viavel para revitalizacdo, aprimoramento e ampliacdo do modo de
ser e fazer a gestdo das escolas maristas, de acordo com o0s principios e
necessidades dos documentos que a orientam, que retratam as necessidades
sociopolitico-culturais de nosso tempo. Nesta perspectiva, optei por aprofundar
meus estudos e definir como tema nuclear a avaliacdo da aprendizagem dos

estudantes.
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Neste movimento de reflexdo, retomo minha trajetéria de vida que ilumina
meu ser como pessoa e profissional e que da sentido ao meu fazer, as minhas

inquietudes e indignacdes no desempenho de minha funcdo, meu ser profissional.

1.1 Implicacdo da minha trajetoria de vida com ote  ma e problema de pesquisa

Minha trajetdria de vida faz de mim o que sou, por isso utilizo este espaco
para discorrer brevemente sobre minha vida, a qual me leva ao tema de minha
dissertacao.

Nasci em uma familia ja constituida por meus pais e meu irméo, que
completava cinco anos logo apés meu nascimento. Segundo relato de minha familia,
minha vinda foi muito esperada. Minha mae, para me gerar, precisou fazer muito
repouso, havia passado pelo insucesso de duas gestacoes.

Meu pai, homem de personalidade forte, empresario bem-sucedido, vindo de
uma familia abastada, tinha paixao pelo automobilismo e praticava-o, regularmente,
com um grupo de grandes amigos.

Minha mae, professora, possuidora de uma alegria contagiante, tinha uma
grande paixdo pela arte, especialmente pela musica, tocava piano diariamente e
tinha uma voz fantastica. Filha de professora, minha avo, assim como minha méae, foi
minha professora de musica no Colégio Cruzeiro do Sul.

Minha casa era iluminada pela alegria de minha mée, pela lideranca e
entusiasmo de meu pai. Diariamente minha méae sentava ao piano, presente que
recebeu de meu pai logo apds o seu casamento, e tocava Bach, Chopin, Mozart,
Elis, Beethoven, Toquinho, Vinicius, Tom, Caetano e outros.

Reunir a familia e os amigos era costume de meus pais, e, até mesmo antes
da sobremesa e do cafezinho serem servidos, la estavamos todos em volta do
piano. Assim, saraus e festas aconteciam com naturalidade e descontracdo. Meu
pai, muitas e muitas vezes, ia deitar apds o almog¢o ao som do piano e dos cantos de
minha mae, que era acompanhada por amigos e familiares.

Muitas tentativas minha mée fez para que eu tocasse piano, inicialmente ela
mesma tentou me ensinar, depois, uma segunda tentativa, foi a vez de minha avo
materna, até que, contrataram a Dona Dolores para me ensinar. Pois bem, Dona
Dolores havia sido professora de minha mée, e de mais trés tios, irmédos de minha

mae.
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Minha casa tinha um jardim enorme, com bosque, laguinho com peixes
dourados, gramado para jogar volei e bilboqué. Uma casa de bonecas cor-de-rosa
foi construida para mim, como presente de meus pais por ocasido de um Natal.
Tudo isso em um bairro calmo, na zona sul de Porto Alegre. As aulas da Dona
Dolores eram de mais ou menos duas horas (para mim pareciam de dez horas) e
aconteciam aos sabados a tarde. Lembro que Dona Dolores cobrava licbes em
partituras escritas por mim, corrigia-as com caneta Bic vermelha, enquanto os meus
amigos brincavam na rua e eu 0s escutava, eu tocava “a barquinha ligeirinha, Frere
Jacques”. E minha mae insistiu até o momento em que conseguimos reverter a
situacdo. Tivemos, eu e ela, a ideia de eu entrar para uma escola de ballet classico.
Despedi-me de Dona Dolores e assumi o ballet na Escola de Danca Vera Lucia
Machado. O motivo: minha mée queria que eu fosse mais feminina e delicada e
também que corrigisse meu pé “chato”.

Enquanto isso, minha vida escolar transcorria na mesma escola, Colégio
Cruzeiro do Sul, onde toda a familia de minha mae sempre estudou. Meu avo
materno la havia sido aluno, e assim sucessivamente seus filhos e netos. O diretor
da escola era amigo da familia, Professor Paulo Appel, homem ético, possuidor de
forte personalidade, desempenhava sua lideranca na escola com firmeza,
objetividade e afetividade. Nés o chamavamos carinhosamente de tio Paulo, ndo sé
eu como muitos alunos, professores e funcionarios.

No inicio de minha adolescéncia resolvi ser comunista. Talvez por causa de
um quase primo, Raul Ellwanger, filho de grandes amigos de meus pais a quem
chamava e chamo de tios. Raul, seis anos mais velho que eu, de esquerda,
estudante da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), era meu idolo.
Neste periodo, conhe¢o e me apaixono por Jorginho, quatro anos mais velho que eu
e da extrema direita, o0 que levou meus pais a ficarem felizes com meu novo projeto:
um namorado apaixonado por mim, de familia conhecida, que queria rebater todo o
meu discurso “comunista”, e, para completar, tinha o mesmo nome de meu pai:
Jorge.

Aos quatorze anos, finalizando o primeiro grau, tive forte desejo de trocar de
escola e cursar 0o ensino médio secretariado, fora daquele espaco em que toda a
minha familia estudou e estudava e as mulheres da familia haviam cursado o Curso
Normal. Por escolha minha, apoiada pela minha mae, fui matriculada no colégio

Americano no Secretariado, queria ser secretaria executiva.



23

Fui tomada por um desejo de construir uma histéria escolar sozinha, sem
influéncia de familia, medo de enfrentar o novo. Como seria? Foram trés anos
intensos que, hoje, parecem uma eternidade de tdo bem vividos! Fiz lagcos fortes de
amizade, as quais hoje ainda permanecem em minha vida. Envolvi-me em projetos
de solidariedade. Criei, junto com trés colegas e minha professora de estenografia,
um conjunto de musica: Momento 74. Claro que a pianista que nos acompanhava e
Nnos preparava com ensaios e criagcao de repertorio era minha mée. E foram muitas
apresentacoes, ensaios, shows. Representavamos o colégio em festivais externos e
até compunhamos mausicas.

A professora de estenografia, que chamava-se Ester, também secretéria da
escola, percebeu minha intimidade com a técnica da estenografia, e, no terceiro ano
do ensino médio, solicitava-me que eu a substituisse quando necessitava se afastar
da sala de aula. Dai aparece para mim a possibilidade de ser professora, sonho que
havia acalentado em minha infancia. Lecionei estenografia e ballet para criancas de
educacao infantil, mas sonhava em cursar Direito e ser independente/executiva, 0
que deixava meu pai incomodado. Ele ndo me impedia, mas também ndo me
incentivava, usando um discurso protetor: “minha filha, tu ndo precisa trabalhar... te
pago o salario como mesada...”, mas eu venci os apelos de meu pai. Queria ter
minha independéncia financeira e mais fortemente pulsava como que inconsciente
um desejo de autonomia e poder.

Com dezenove anos me casei, e, ao completar onze meses de casada,
nasceu meu primeiro filho, Christian. Formei-me em ballet classico, tendo me
classificado em segundo lugar nos exames finais do curso. Durante as exaustivas
aulas preparatorias e exames de ballet, enjoada e sem cintura, ndo imaginava que ja
pulsava dentro de mim um ser muito bem-vindo. Assim, minha vida se desenhava
conforme meus sonhos de menina: ser mée e ser professora.

A maternidade foi e €, sem duavida, minha maior realizacdo. Meus trés
meninos sdo minhas mais lindas producbes e minha fonte de amor. E, para
desempenhar meu papel de méae, fiz opgcdes profissionais em tempo reduzido e
adaptado aos nascimentos e fases evolutivas de cada um. J& com o segundo filho,
meu ruivinho Felipe, seis meses depois de seu nascimento, voltei a lecionar em uma
escola particular a disciplina técnica de estenografia, e foi la no Colégio Bom

Conselho que surgiu em mim o forte desejo de me tornar Orientadora Educacional.
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As experiéncias, naquela escola, de modo muito especial um Conselho de Classe
foram desafios que me levaram a esta escolha.

Meus meninos cresceram, ingressaram na escola, e, enquanto isso, me
preparava para as provas de vestibular. Ingressei no curso de Pedagogia —
Orientagdo Educacional, na Pontifica Universidade Catolica do Rio Grande do Sul
(PUCRS), feliz, sedenta por aprender e me tornar Orientadora Educacional. E, como
esperava, apaixonei-me pela Orientacdo Educacional. Realizei estagios de
observacéo, praticas de ensino, e meu estagio final foi em um Servico de Orientacéo
Educacional (SOE) de uma escola publica do bairro onde moro, por um desejo em
contribuir com quem realmente precisava, jA que a orientadora da escola estava
afastada ha algum tempo. Desempenhei meu papel por meio de uma pratica
comprometida, realizando atividades além das do plano proposto. Enfrentei a greve
dos professores, o calendario rotativo do governo Collares, e mesmo diante das
dificuldades, sentia-me cada dia mais envolvida e comprometida com os estudantes,
enfim, com a Orientacdo Educacional.

No final do meu curso, perdi minha mae, apés um ano letivo de muito
sacrificio e dor. Nas madrugadas lia meus textos académicos, fazia os trabalhos com
ajuda de colegas especiais que muito apoio e suporte me deram, ajudando-me a
superar aquele momento dificil. Do mesmo modo, contei com professores sensiveis,
assim como grandes mestres que souberam entender o meu momento.

Apos minha formatura, engravidei do Thomaz, e, sem trabalho, mais uma vez
estacionei minha mala profissional e cuidei daquela vida que veio completar meu trio
de meninos lindos e saudaveis. Mais uma vez, seis meses depois, iniciei minha
busca por um espaco para atuacao profissional, fui para o Centro de Reabilitacao
Infantil Educandario S&o Joao Batista (CRIESJB), instituicdo sem fins lucrativos que
atende criancas e adolescentes deficientes em regime de abrigo, semiabrigo,
prestando atendimentos clinico e educacional. O CRIESJB foi fundado com a
participacdo voluntaria de minhas tias e minha mée. Ali senti a necessidade de me
qualificar e cursei Psicopedagogia na Universidade Luterana do Brasil (ULBRA), e,
na fase de conclusdo desta especializacdo, meu pai faleceu e, logo apés, me
separei de meu marido.

Neste periodo, muitas coisas mudaram tanto na minha vida pessoal quanto
na profissional. Ingressei na Rede Marista como professora de 32 série do Ensino

Fundamental, passando a assumir no ano seguinte o SOE da escola. J& havia sido



25

contratada como Orientadora Educacional e responsavel pela equipe interdisciplinar
do Educandario e trabalhava em consultério como psicopedagoga nos finais de
tarde. Minha vida financeira exigia que enfrentasse a dor e a depresséo das perdas
que precisavam ser elaboradas com coragem, tendo em vista que precisava assumir
0 gerenciamento familiar em todas as dimensodes. Portanto, a0 mesmo tempo em
gue vislumbrava um horizonte de possibilidades profissionais, sofria a dor das
perdas, o0 medo da nova forma de vida que enfrentava com meus filhos.

Hoje, continuo pertencendo a Rede Marista, atuando ha oito anos na
Geréncia Educacional como Supervisora Educacional® de dezessete colégios no Rio
Grande do Sul e um em Brasilia. Realizo com distancias geogréficas e diferencas
culturais um trabalho envolvente e desafiador. Envolvente e desafiador porque me
exige conhecimento, lideranca, coragem, criatividade, criacédo e equilibrio.

Por mais rica que seja minha pratica de gestao de processos educacionais e
de lideranca junto as equipes dos colégios, sinto sede pelo conhecimento e pela
pesquisa para subsidiar minha pratica, garantindo-me mais seguranca e eficacia nas
proposicdes que faco junto as unidades.

Volto as minhas raizes e vejo um pouco de cada um dos atores que fizeram
parte em minha historia de vida; e que hoje estdo presentes na minha vida pessoal e
profissional, enfim no meu jeito de perceber o mundo, a educacédo e os sujeitos.
Tempos vividos que me ajudam a caminhar rumo ao mestrado que esta sendo
desafiador nos mais diferentes aspectos.

Encontrei-me na orientagcdo educacional a partir do significado que tem para
mim a funcao social que a escola exerce na vida das criangas, dos adolescentes e
dos jovens. Espaco e tempo que proporciona a construcao de sonhos e desejos, por
meio de projetos de vida que se constituem pelos conhecimentos, vivéncias e
aprendizagens, permitindo que o estudante constitua-se como protagonista de sua
propria historia. Neste compromisso assumido, me inquieta a ndo aprendizagem dos
estudantes e 0 modo de como a instituicdo escolar percebe e se acomoda frente as
dificuldades que os meninos e as meninas tém para aprender e os resultados de

aprovacdes e reprovacdes mediocres e, a0 mesmo tempo, preocupantes.

6 Supervisdo Educacional — setor da Geréncia Educacional da Rede de Colégios Maristas do Rio
Grande do Sul e Brasilia. Compreende a supervisdo do trabalho desenvolvido pela Orientacdo
Educacional e Coordenacao de Turno nos 18 colégios da Rede. Tem em seu escopo de trabalho
orientar, acompanhar e dinamizar a atuacdo das Orientadoras Educacionais e dos Coordenadores
de Turno, visando a exceléncia no trabalho junto aos estudantes, professores, funcionarios e
familia. (GERENCIA EDUCACIONAL DA PROVINCIA MARISTA DO RS, 2014, p. 29).
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E nesse meu percurso profissional, tenho buscado coeréncia entre o que digo
e faco.

Na sequéncia, descrevo uma das situacfes vividas nos ultimos dias de
dezembro de 2013, que ilustra um pouco das experiéncias que tenho construido na
minha pratica profissional como Supervisora Educacional. Esse processo tem me

levado a pensar sobre 0 meu pensar que pensa a minha pratica.

1.2 Levantando problematizacdes

No desempenho de minha fungdo como supervisora educacional da Geréncia
Educacional, da Rede de Colégios Maristas, me deparo com algumas situacoes
ocorridas nas escolas, que contam com minhas orientacdes sobre a forma de como
a equipe local ira “resolver o problema” ja instalado. Ao término do ano letivo,
guando os resultados da aprendizagem dos estudantes ja estdo sendo entregues as
familias e aos proprios estudantes, as equipes pedagdgicas ja estdo pensando e
planejando o ano letivo vindouro. Trago uma das situagdes ocorrida no final do ano
letivo de 2013, em uma escola que me inspirou na escolha do tema desta pesquisa.
Uma orientadora educacional apds o término do ano letivo de uma das escolas, pelo
telefone, faz uma consulta a mantenedora e relata que uma estudante do 1° ano do
ensino médio reprovou em sete componentes curriculares e que apds uma semana
da entrega dos resultados, o pai procura a escola e lhe apresenta um atestado
meédico psiquiatrico contendo o diagndéstico de “crise de ansiedade e depressao,
quadro ja existente ha cerca de seis meses”.

A orientadora educacional da escola relata que a familia nunca procurou a
escola, e o pai neste momento solicita que seja revista a avaliacdo final do conselho
de classe, com o objetivo de reduzir o nUmero de componentes curriculares que
reprovou a menina, para ser oportunizada a progressao parcial em dois
componentes curriculares, previsto no Regimento Escolar, e, assim, possibilita-la
poder avancar para o 2° ano do Ensino Médio. O pai apresentou a orientadora
educacional os comprovantes de pagamento das aulas particulares que buscou para
a filha, conforme solicitado pela escola. Vale destacar que a mée nunca
compareceu a escola.

Nestes momentos, sou a voz da mantenedora e tenho o compromisso de

mediar a situacao, partindo das concepc¢des de sujeito e de avaliacdo que o Projeto
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Educativo propde. Distante da realidade que se apresenta, percebo a necessidade
da orientadora em resolver a situacdo, a ansiedade e o desejo de uma resposta
imediata e eficaz, eximindo a escola de qualquer “culpa”’, e também dividindo a
responsabilidade e decisdo da escola. Meu pensamento busca encontrar o que se
passou durante um ano letivo inteiro de trabalho pedagdgico, entre professores,
coordenadores e a propria estudante. A partir de tamanha inquietagdo, procurei
buscar elementos que me permitissem entender mais a situacéo, tendo em vista a
distancia fisica de que me encontro da unidade escolar, da realidade da menina e do
seu entorno, para poder ajuda-los; a escola, a pensar sobre qual a melhor decisdo a
ser tomada; e a estudante enquanto sujeito de direitos, 0 que seria mais justo. A
responsabilidade recaia sobre qual a tomada de decisdo mais viavel, pois ela pode
afetar positiva ou negativamente os envolvidos.

Iniciei na busca das informacgdes por telefone: ha quanto tempo a menina
estuda na escola? Quantas vezes a familia foi chamada? Quais encaminhamentos
foram feitos? Como foi a evolucdo desta menina durante o ano letivo? Em quais
componentes curriculares ela ndo conseguiu aprovacdo? Quem é essa estudante?
Constituicdo familiar, perfil sociocultural da familia? Que interveng¢des pedagogicas
foram realizadas para ajudar a estudante a vencer suas dificuldades? Que variagao
de metodologia foi proposta? O estilo cognitivo da menina foi considerado pelos
docentes? Que orientacbes esses profissionais receberam para poder ajudar a
estudante? Quantas vezes o0 Servico de Orientacdo Educacional dialogou com essa
adolescente?

Com esses questionamentos, também solicitei que a escola me enviasse a
copia de todos os registros de atendimentos e encaminhamentos realizados junto a
estudante e sua familia, e mais o boletim escolar do ano letivo de 2013, para que
pudesse entender melhor a situacdo e, assim, poder realizar uma analise da
evolugdo e do desenvolvimento da estudante no ano letivo, considerando a
aprendizagem e o trabalho que a escola havia realizado.

Acompanhei 0 caso por contatos telefénico, por rede interna — comunicador e
uma analise dos registros de atendimentos encaminhados por e-mail. Assim, 0s
elementos necessarios, trazendo a realidade daquela estudante, vieram a tona: A
menina havia ingressado na escola no ano de 2013, portanto, era nova naquele
contexto escolar. Manifestou nos primeiros tempos que tinha dificuldade em dois

componentes curriculares, casualmente 0s Unicos dois que néo teve crescimento
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significativo no decorrer do ano letivo. A analise do boletim escolar mostra um
crescimento significativo em cinco componentes curriculares, mesmo nao tendo
alcancado a média final. A familia havia sido chamada a escola uma vez e néo
compareceu, e nenhuma outra tentativa havia sido feita. O pai, motorista de carga
toxica de alta periculosidade, viaja muito, a mae, depressiva, precisa de
acompanhamento especializado. Mesmo com dificuldades econémicas, o0 pai paga
integralmente a mensalidade escolar e, ao receber o boletim no 2° trimestre, buscou
ajuda conforme sugestdo feita pela professora conselheira da turma (conforme
registros de atendimento) e colocou a menina em aulas particulares nos
componentes que mais nhecessitava. A escola, por intermédio da professora
conselheira, havia dialogado com os estudantes novos em fevereiro do mesmo ano
e, segundo o registro feito pela prépria professora, a menina verbalizou ter muita
dificuldade em Matematica e Fisica. Os componentes curriculares: Historia,
Sociologia e Filosofia sdo ministrados pelo mesmo professor. Por udltimo, com base
na analise dos documentos e da trajetdria contada a partir das minhas inquietantes
indagacoes, pergunto: qual foi o olhar que o Conselho de Classe teve para essa
estudante?

A resposta que recebi foi que somente a nota final dos estudantes havia sido
considerada. O Conselho de Classe parece ter voltado s6 o olhar sobre a nota final
de cada menino e menina, ndo havendo reflexado e olhar sobre trajetéria, evolucao e
conquistas desses sujeitos. Ao questionar a orientacdo educacional sobre qual seria
a justificativa da realizagédo de um Conselho de Classe neste formato, obtive como
respostas: “Por vérias razdes. Pela falta de tempo em realizar o Conselho de Classe,
pela quantidade de estudantes”, Enfim, nenhuma delas justifica ou convence, mas
todas elas me responderam que nao houve, ndo existe processo de
acompanhamento da aprendizagem e da ensinagem. A equipe educacional parece
preocupar-se mais com a festa jovem de formaturas do que com a atividade fim de
sua responsabilidade.

Quando falo em processo, estou falando em dinamicidade; quando falo em
acompanhar, estou dizendo — olhar para esse sujeito aprendente; e, a0 mesmo
tempo, olhar os sujeitos ensinantes — esse é papel da coordenacdo pedagdgica e

orientacdo educacional nas escolas.
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7

E necessario olhar para o estudante que é a razdo pela qual existe uma
escola, conhecer e reconhecé-lo como sujeito, 0 que se faz necessario para que
seja possivel promover a transformacao pedagoégicoeducativa.

Assim, como gestora integrante da Geréncia Educacional da Rede de
Colégios Maristas do Rio Grande do Sul e Brasilia, oriento, dinamizo e proponho o
trabalho para cada uma das 18 escolas da rede. Diante de situacdes referentes a
avaliacdo da aprendizagem, como essa descrita, percebo que as concepc¢des postas
nos documentos Maristas estdo sendo praticadas, em parte, por alguns atores que
percebem a necessidade de aproximacéo dos espacos e dos tempos da educagéao.

Ao mesmo tempo que O nOVO provoca nos Ssujeitos certa resisténcia, esta
passa a ser uma reacao que se constitui como o primeiro passo para a acolhida de
algo que ndo é comum, isto é, algo que foge dos padrdes cotidianos, costumeiros e
normais, tornando-se ponto desafiador rumo & mudanca epistemoldgica existente
para possibilitar a constru¢do de novos movimentos epistemoldgicos.

A partir do exposto, o problema de pesquisa deste estudo configura-se: Como
€ concebida e praticada a avaliacdo da aprendizagem dos estudantes tendo como
referéncia o Projeto Educativo Marista sob a perspectiva dos diretores,
coordenadores pedagdgicos e orientadores educacionais de uma escola marista?

A gquestdo central deste estudo foi fortificada por dialogos e interlocugcfes que
estabeleci com os teoricos estudados, com 0S meus pares, com 0s orientadores
educacionais, coordenadores pedagdgicos, diretores dos colégios maristas e com a
reflexdo da minha pratica.

Como ja manifestei anteriormente, com a minha funcdo na Geréncia
Educacional da Rede de Colégios Maristas e com o mestrado foi fortalecido o desejo
de ajudar, pedagogicamente e com mais qualidade, diretores, coordenadores e
professores. Educar € uma aventura criadora, como diz Santos (1995), pois educar
exige aprender, agir, (re)agir e intervir.

Desse modo, o foco central do meu trabalho foi desdobrado nas seguintes
questdes norteadoras:

= Quais as concepcoes de avaliagcdo da aprendizagem apresentam os atores

da pesquisa e de que forma contribuem para a qualificagdo do processo de
aprendizagem?

= Como a dire¢do, a coordenacdo pedagodgica e a orientacdo educacional

concebem os sujeitos estudantes no processo avaliativo?
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» Quais séo as dificuldades encontradas pela coordenacdo pedagdgica e
orientacao educacional no acompanhamento do processo de avaliacao da

aprendizagem?

1.3 Objetivos

1.3.1 Objetivo Geral

Compreender como é concebida e praticada a avaliacdo da aprendizagem
dos estudantes tendo como referéncia o Projeto Educativo Marista sob a perspectiva
da direcdo, da coordenacédo pedagogica e da orientacdo educacional de uma escola

marista.

1.3.2 Objetivos Especificos

Analisar os principios, as dimensdes e as concepcdes de sujeito, curriculo e
avaliacao da aprendizagem dos documentos da escola.

Analisar as concepc¢des de sujeito, curriculo e avaliagdo da aprendizagem dos
diretores e das equipes de coordenacgdo pedagogica e orientacdo educacional do
Colégio Marista estudado.

Descrever como as liderancas pedagogicas e educacionais gerenciam 0s

espacos e tempos decisorios da avaliacdo da aprendizagem dos estudantes.

1.4 Justificativa

O tema nuclear desse estudo é a avaliacdo da aprendizagem a partir da
pratica educativo-pedagodgica da coordenacdo pedagogica, da orientacdo
educacional e da direcdo de um colégio marista, por revelar a concepcao teorica de
cada um.

Esta pesquisa tem a pretenséo de contribuir com a producédo académica ao
aprofundar as concepc¢des de aprendizagem, de curriculo, de sujeito e de avaliacao,
provocando profissionais e gestores da educacao basica a refletirem sobre o seu
agir que, a partir de suas concepcgdes, marca positiva ou negativamente nossas
criancas e jovens nos espacgos e nos tempos escolares, sobretudo aqueles que

tratam da avaliacdo da aprendizagem dos estudantes.
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Como o desafio proposto pela Instituicdo Marista para 0os gestores de seus
colégios é o de implementar o novo Projeto Educativo, que direciona de forma
emancipatoéria o fazer pedagodgico-pastoral da educacédo basica do Brasil Marista,
considero importante conhecer quais as dificuldades que esses atores tém na
efetivagdo do Projeto.

A pesquisa quer contribuir para a qualificagdo da acdo pedagdgica dos
diretores, coordenadores pedagogicos e orientadores educacionais de um Colégio
Marista, bem como se estende aos demais colégios da rede, identificando de que
maneira esses atores concebem e lidam com a aprendizagem dos estudantes,
sujeitos da educacdo e de que forma concebem e desenvolvem o processo de
avaliacdo da aprendizagem.

A dissertacdo inicia com a introducdo, uma breve reflexdo acerca da
avaliacao escolar e da mudanca de postura que a escola particular teve que assumir
a partir dos desafios que as avaliacbes de larga escala, externas e internas,
provocaram, tendo em vista que os resultados passaram a ser motivo de competicao
e de transparéncia. Resgato a LDB, mais precisamente a diretriz que da a escola de
educagdo basica em relagcdo a avaliacdo da aprendizagem, sendo processual e
considerando os aspectos gualitativos sobre os guantitativos, ao que a escola ainda
resiste e mantém um modelo de avaliagdo resumida a nota das provas e testes.
Imediatamente apresento a revisao de literatura e faco uma retrospectiva historica
de minha experiéncia pessoal e profissional, minha memoria pedagogica, até minha
atuacdo na Rede de Colégios Maristas. Apresento o objetivo geral e os especificos
da pesquisa e a justificativa.

No capitulo segundo, apresento a metodologia utilizada na pesquisa que foi
realizada em um Colégio Marista de Porto Alegre, que possui Ensino Médio, por ter
tido um indice elevado de reprovagdo em relacdo aos demais colégios da Rede, no
ano de 2013.

No capitulo terceiro, o referencial tedrico onde trabalho os conceitos de
projeto pedagdgico e de avaliacdo da aprendizagem e apresento os tedricos, com 0s

quais dialoguei na construcdo desta pesquisa.
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Na sequéncia, no capitulo quarto, exponho os principios do Projeto Educativo
Marista e as normativas do Regimento Escolar da escola, as concepc¢des de escola
como espacotempo’, o sujeito estudante, o curriculo, a aprendizagem e a avaliacéo.

No capitulo quinto apresento os resultados das entrevistas realizadas e por
fim seguem as consideracoes finais.

7 A expressao espacotempo € um neologismo criado pelos escritores do projeto educativo e
assumido pela instituicdo. Nota do autor.



33

2. METODOLOGIA

Partindo da ideia de que pesquisa exige compromisso politico e ético, é
fundamental olhar para a realidade mais como ela se mostra e se constréi durante a
investigacdo do que pelo jeito que se preferiria que ela fosse, para, como afirma
Demo (1997, p.43), “resguardar 0 compromisso com a argumentacao a ser
elaborada, mais do que com a expectativa de resultados prévios”. Ou seja, é preciso
olhar atentamente para os sinais que podem mostrar evidéncias contrarias as
expectativas iniciais.

O presente estudo desenvolve-se na perspectiva de uma metodologia
qualitativa. Esta abordagem ofereceu condicdes de compreender e significar o
conteudo produzido por meio da investigacao. Ludke e André (1986, p. 44) ajudam a

conceituar a metodologia qualitativa ao pontuarem cinco aspectos que a definem:

a) A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta de
dados e o pesquisador como seu principal instrumento;

b) os dados coletados sdo predominantemente descritivos;

C) a preocupac¢do com 0 processo é muito maior do que com o produto;

d) o significado que as pessoas ddo as coisas e a sua vida sao focos de
atencao especial pelo pesquisador e

e) a analise dos dados tende a seguir um processo indutivo.

A opcao pela pesquisa qualitativa se justifica pela intencionalidade de estudar
como o colégio, campo empirico escolhido, operacionaliza a avaliagdo da
aprendizagem na perspectiva dos documentos que embasam 0 processo de
avaliacao da aprendizagem na Rede Marista.

A escolha pela pesquisa qualitativa fundamenta-se na busca de estudar quais

concepcOes incidem sobre os processos de avaliacdo da aprendizagem.

2.1 Coleta de dados

A coleta de dados foi realizada por meio de documentos e entrevistas com 0s
diretores, coordenador pedagdgico e orientador educacional do ensino médio do
colégio pesquisado.

A analise documental, segundo Ludke e André (1986, p.47) “é o levantamento
de informacdes que busca identificar informacdes factuais nos documentos a partir

de questdes ou hipéteses de interesse do pesquisador”.



34

Para realizar a analise documental, foram utilizados os documentos Projeto
Educativo do Brasil Marista e o0 Regimento Escolar do colégio estudado.

Busquei como base de analise os documentos: o Projeto Educativo do Brasil
Marista, por ser o documento tedrico da Rede de colégios do Brasil Marista, e 0
Regimento Escolar, que normatiza as praticas do todo da escola, com o objetivo de
obter os principios e as concep¢des que neles contém, por serem estes 0 que
sustentam o fazer educacional, principalmente no que tange a avaliagcdo da
aprendizagem dos estudantes.

A entrevista como instrumento de coleta de dados proporciona a interacao e o
dialogo entre dois protagonistas, pesquisador/entrevistador e entrevistado, que face
a face encontram-se fundamentalmente em uma situacdo de interacdo humana.
Outros fatores se fazem presentes, como as percepcdes, as expectativas e 0s
sentimentos de ambos o0s protagonistas. (SZYMANSKI, 2011, p. 12).

Nesse sentido, Szymanski (2011, p. 15) constata que:

[...] € um encontro interpessoal no qual é incluida a subjetividade dos
protagonistas, podendo se constituir um momento de construcdo de um
novo conhecimento, nos limites da representatividade da fala e na busca de
uma horizontalidade nas rela¢gBes de poder, que se delineou esta proposta
de entrevista, a qual chamamos de reflexiva tanto porque leva em conta a
recorréncia de significados durante qualquer ato comunicativo quanto pela
busca de horizontalidade. (grifo do autor)

Assim como a intencionalidade do pesquisador vai além da mera busca de
informacgdes e pretende criar uma situacao de confiabilidade para que o entrevistado
se abra, da liberdade ao entrevistado que inicie pelo ponto que desejar comecar,
instaura credibilidade fazendo com que o interlocutor colabore, trazendo dados
relevantes para seu trabalho. (SZYMANSKI, 2011 p. 12).

A opcao pela entrevista reflexiva se deu por considerar importante possibilitar
aos sujeitos entrevistados que manifestassem suas opinides e a revisdo de suas
respostas, e, desta forma, aprimorar a fidedignidade do que foi por eles dito. Assim,
foi possibilitado aos entrevistados que apos a entrevista retornassem o contato com
o conteudo respondido, o que proporcionou ao entrevistado o direito de rever e até
discordar ou modificar suas proposi¢coes realizadas durante a entrevista.

Desta forma, Szymanski (2011), em relacédo a entrevista reflexiva, afirma que:
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Reflexibilidade tem aqui também o sentido de refletir sobre a fala de quem
foi entrevistado, o que é uma forma de aprimorar a fidedignidade, ou, como
lembra Mielzinski (1998, p. 132 apud Szymanski, 2011) "assegurar-nos que
as respostas obtidas sejam “verdadeiras” — isto €, nao influenciadas pelas

condicdes de aplicacdo e conteddo do instrumento”.

O instrumento utilizado para a realizagcado da entrevista reflexiva foi elaborado
especialmente para esse fim constituido de oito questdes embasadas nos objetivos
da pesquisa (APENDICE A).

Foram entrevistadas a coordenadora pedagogica e a orientadora educacional
do Ensino Médio da escola, a diregdo — composta por diretora, vice-diretora
educacional e vice-diretora administrativa, totalizando cinco profissionais que atuam
nos servicos de coordenacao pedagdgica, no servi¢co de orientacdo educacional e na

direcédo da escola.

Quadro 1 - Entrevistados

Funcéo Profissionais
Direcéo 3
Coordenacéo Pedagdgica 1
Orientacdo Educacional 1
Total 5

Fonte: elaborado pela autora.

O critério utilizado para a escolha dos sujeitos a serem entrevistados parte do
principio de que sdo a coordenacdo pedagogica e a orientacdo educacional, junto a
lideranca da direcdo, que tém a missao de orientar os professores na construcédo do
planejamento curricular e no processo de avaliagcdo da aprendizagem.

Para realizar as entrevistas, fiz 0 contato com a diretora do colégio, apresentei
a proposta da pesquisa e quais atores precisariam ser entrevistados. No mesmo
instante a proposta foi acolhida com receptividade por parte da diretora que
expressou seu interesse pela realizacdo da pesquisa e me concedeu liberdade para
agendar diretamente com cada uma das entrevistadas.

A diretora e a vice-diretora educacional verbalizaram sua preocupacdo com
0s atuais processos de avaliacdo da aprendizagem dos estudantes da escola e

demonstraram interesse nos resultados da pesquisa.
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As entrevistas foram realizadas no préprio colégio, na sala de cada uma, em
data e hora previamente agendadas. Utilizei a técnica de gravacdo e pessoalmente
realizei a transcricdo das respostas de cada uma das entrevistas. Apos a
transcricdo, devolvi a cada uma os arquivos por email conforme combinado, para
que pudessem rever suas respostas e possiveis alteragbes ou ajustes que
desejassem fazer. Os sujeitos da pesquisa de uma maneira geral validaram as
transcricdes, um deles indicou pequenas alteracoes.

Vale ressaltar que todos os sujeitos entrevistados sdao mulheres. A diretora
tem formacgéo e experiéncia na Orientacdo Educacional, j& atuou como vice-diretora
e na geréncia educacional das mantenedoras, tendo sido todos eles espacos
Maristas.

A vice-diretora educacional tem formacdo em Pedagogia com especializacéo
em supervisdo pedagdgica, esta na escola ha dois anos, mas ja atuava na Rede
marista anteriormente.

A vice-diretora administrativa esta na escola ha doze anos, sendo que atuou
por oito anos como professora de Lingua Inglesa e ha quatro anos passou a vice-
direcéo.

A orientadora educacional tem formagdo em Psicologia com énfase na
psicologia escolar e especializacdo em Orientacdo Educacional, trabalha no colégio
ha oito anos.

A supervisora pedagogica possui formacédo em Pedagogia, especializacdo em
supervisao escolar, mestrado em Educacéo e € docente universitaria, iniciou ha dois
anos no colégio, mas ja atuou em outra escola da Rede por mais de dez anos.

Para preservar as identidades, identifico as repostas em: entrevistado 1,

entrevistado 2, entrevistado 3, entrevistado 4 e entrevistado 5.

2.2 Analise de dados

O corpus de andlise de dados foi composto pelas entrevistas e pela analise
dos documentos: Projeto Educativo do Brasil Marista e Regimento Escolar a luz dos
referenciais teoricos.

Segui os procedimentos da analise de conteudo que propde Bardin (1977),
que € “um conjunto de técnicas de analise das comunicacdes visando obter, por

procedimentos sistematicos e objectivos de descricdo do conteudo das mensagens,
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indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condicdes de producdo/recepcdo (variaveis inferidas) destas
mensagens”. (BARDIN, 1977, p.42).

O autor coloca que € a partir do contetdo manifesto e explicito que se inicia o
processo de analise. Isso, no entanto, ndo significa descartar a possibilidade de se
fazer analise do sentido “oculto” das mensagens e de suas entrelinhas, que podem
ser decifradas mediante codigos especiais e simbolicos. Ou seja, 0 que esta escrito
€ o0 ponto de partida, a interpretacdo € 0 processo a ser seguido e a
contextualizacdo é o pano de fundo que garante relevancia.

Das categorias, alcanca-se a possibilidade de descricdo através da
elaboracdo de textos, e sdo esses textos que possibilitam uma interpretacdo do
conjunto de analises realizadas.

A partir dai retorna-se aos dados, pois relendo os textos e os documentos
analisados, e relacionando-os com os elaborados em cada categoria, vamos
aprofundar o conhecimento acerca da realidade e 0 que esses entrevistados deixam
a mostra ou tentam ocultar. Nesse movimento de impregnacdo nos materiais da

analise vai se desenhando a compreenséo renovada do todo.

2.3 Campo Empirico da Pesquisa: contextualizando o espaco

Como minha atuacgéo profissional se d4 na Rede de Colégios Maristas, como
supervisora educacional dos dezessete colégios localizados em municipios do Rio
Grande do Sul e uma unidade no distrito Federal, em Brasilia, selecionei como
campo empirico um dos colégios da Rede Marista.

O colégio selecionado obedeceu aos critérios: um colégio da rede marista que
oferece todos os niveis da Educacéo Basica: Educacéo Infantil, Ensino Fundamental
I, Ensino Fundamental 1l e Ensino Médio e que no ano de 2013 obteve um elevado
namero de reprovagdes de estudantes.

Nessa perspectiva, foi selecionado porque apresentou um significativo indice
de reprovacdo em relacdo as outras dezessete escolas da Rede Marista do Rio
Grande do Sul e Brasilia, ficando este indice, concentrado no Ensino Médio.

O quadro abaixo apresenta o cenario do ano letivo de 2013 com 0s nimeros
de estudantes por segmento de ensino.
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Quadro 2 — Cenario do ano letivo de 2013

Segmento de ensino Numero de estudantes | Aprovados | Reprovados
Ensino Fundamental 747 739 8
Ensino Médio 286 240 46
Total 1033 974 54

Fonte: elaborado pela autora.

Percentual de reprovacdo do colégio em tela em relacgdo a meédia de

reprovacao da rede.

Grafico 1 — Percentual de Reprovacéao
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Fonte: elaborado pela autora.

Todos os colégios tém como fundamento para a realizagdo de seu trabalho
educativo e pastoral, o ideal de educacéo tracado pelo fundador, do Instituto Marista,
Sao Marcelino Champagnat. Para o desenvolvimento de seu trabalho, seguem as
mesmas diretrizes educacionais pastorais e administrativas, emanadas pela Sede
Marista.

Os colégios Maristas de Porto Alegre estdo diretamente vinculados as
Mantenedoras Sociedade Meridional de Educacdo e Ensino (SOME) e a Unido Sul
Brasileira de Educacgéo e Ensino (ESBEE), que junto com a Unido Brasileira de
Educacéo e Ensino (UBEA) formam a Provincia Marista do Rio Grande do Sul.

Os dezessete colégios do Rio Grande do Sul estdo localizados em diferentes
regides do estado, e um colégio em Brasilia e realizam sua pratica embasada nas

mesmas diretrizes, porém, possuem contextos e trajetérias, que os distinguem.
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O Colégio Marista estudado, estabelecido em Porto Alegre, na regido Leste,
atualmente, possui mais de 1300 estudantes e conta com o trabalho de mais de 100
educadores.

Por fim, deixo registrada a receptividade e a abertura que encontrei por parte
dos sujeitos que compdem a equipe do colégio pesquisado que me permitiram
realizar esta pesquisa contribuindo com suas experiéncias, suas falas e
preocupacdes, assim como, a expectativa que tém com os resultados que iria
encontrar, acreditando que estes poderiam contribuir com o processo avaliativo da

escola.
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3 PRINCIPIOS TEORICOS E METODOLOGICOS FUNDANTES: SU JEITO,
CURRICULO E AVALIACAO.

Os conteudos desenvolvidos neste capitulo se relacionam com a avaliacdo da
aprendizagem, tema central da pesquisa. Busquei junto a tedricos da
contemporaneidade suporte e interlocucdo em relagdo a sujeito, a curriculo e a
avaliacdo da aprendizagem para a andlise dos dados coletados. Fez-se necessario
estudo dos conceitos de aprendizagem, considerando que a avaliacdo escolar
refere-se a aprendizagem dos seus estudantes. Esses sdo elementos que se

complementam e que acontecem nos espacos e nos tempos da escola.
3.1 O sujeito

A escola é constituida por sujeitos, € movida por sujeitos — quer sejam estes
professores, diretores, coordenadores, funcionarios. Porém, a razdo do existir de
uma escola € o estudante, quer sejam estes criancas, adolescentes, jovens ou
adultos. Enfim, todos sao sujeitos que a constituem e se constituem no espago e no

tempo escolar.

O individuo, de quem o social depende, € o sujeito da Histéria. Sua
consciéncia é a fazedora arbitraria da Histéria. Por isso, quanto melhor a
educacédo trabalhar os individuos, quanto melhor fizer seu coragcao um
coracao sadio, amoroso, tanto mais o individuo, cheio de boniteza, fard o
mundo feio virar bonito. Para esta visdo da Histéria e do papel das mulheres
e dos homens no mundo o fundamental é cuidar de seu coracdo deixando,
porém, intocadas as estruturas sociais. A salvacdo dos homens e das
mulheres ndo passa por sua libertacdo permanente e esta pela reinvencéo
do mundo. (FREIRE, 2001, p. 19).

Nessa perspectiva, 0 autor considera 0 sujeito como um ser social que
constréi a sua historia e, na mesma medida em se percebe parte da historia. Aqui
Freire (2001) acena para o cuidado com o proprio coracdo que, se saudavel,
permite, com que o0 sujeito se constitua um ser inteiro, portanto, cheio de boniteza,
que lhe daréa condicdes para se transformar e transformar o mundo.

Todo o ser humano deseja tornar-se sujeito, “tomar posse de si mesmo” para

gue adquira a capacidade de lidar com os obstaculos e vitorias que na vida e no
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mundo tera. A escola cabe oferecer condi¢des para que cada estudante possa vir a
se tornar um sujeito, um “eu”® saudavel. (LUCKESI, 2011b).

O autor contribui com a reflexdo ao entender a necessidade de o ser humano
“tomar posse de ndés mesmos” significa constituir o “eu pessoal”’, que permite ao
homem viver com a sua autoimagem e relacionar-se da melhor forma possivel com o
mundo exterior a ele.

Nesse sentido Luckesi (2011a), revela que a escola ao conceber essa
compreensao em relacdo ao sujeito assume “[...] que o centro da pratica educativa
escolar é a pessoa do educando: é ele quem necessita aprender para desenvolver-
se e para, consequentemente, tornar-se sujeito de si mesmo como cidadéao [...]".
(LUCKESI, 2011a, p. 35).

Desta forma, a escola por meio de seu curriculo exerce um papel mediador na
formacao, no desenvolvimento e na transformacg&o no estudante que ali se constitui
como pessoa. O processo de conhecimento possibilita ao sujeito crescer, a se
transformar e, a partir de sua prépria transformacdo entende o mundo e o0s outros
sujeitos de forma diferente. Nesse sentido Luckesi (201l1a), ajuda para essa

compreensao dizendo:

[...] a escola centrada na pessoa do educando serve-se do curriculo como
meio dos processos de sua aprendizagem, desenvolvimento e constitui¢cao.
O curriculo, num processo educativo escolar, € somente o mediador da
formacao do educando, nunca a finalidade da escola. Constituir-nos sujeitos
€ uma tarefa para toda a vida de cada um de nés enquanto ela durar.
(LUCKESI, 20114, p. 36).

E nesse sentido, Arroyo (2009) contribui afirmando que o conhecimento e a
formacdo humana e ética, na contemporaneidade denominada “formacdo para

valores”, no curriculo estdao intimamente ligados e inseparaveis e nesse sentido o

autor refere que:

A formacdo moral, ética, € inseparavel da formacéo intelectual, cientifica,
estética, social, cultural de qualquer ser humano. Seria incompreensivel
separar a formacdo de cada uma dessas dimensdes do humano e delegar
as familias e as igrejas a formagdo ética, e as escolas a formacao
intelectual e cientifica. (ARROYO, 2009, p. 148).

8 Linguagem freudiana.
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O autor chama a atencdo para a necessidade de integracdo entre o
conhecimento, a ciéncia e a consciéncia ética, considerada esta como elemento

imprescindivel na formacao do sujeito.

Quanto mais sérios formos no trato do conhecimento mais nos
aproximaremos do reconhecimento de que estamos como docentes,
estamos mexendo com valores. A histéria mostra que a instituicdo escolar
surge, se afirma e universaliza ndo apenas para ensinar o saber
socialmente produzido, mas para socializar as novas geracdes, para sua
insercdo nos padrbes sociais, para garantir as ferramentas da cultura.
(ARROYO, 2009, p. 148).

Nesse sentido, a crenga € de que a educacdo é uma das possibilidades que,
agregada a outras, pode impulsionar a constru¢cao de uma sociedade mais humana,
mais ética e mais justa.

Assim Freire (2014) revela

O que quero dizer é o seguinte: na medida em que nos tornamos capazes
de transformar o mundo, de dar nome as coisas, de perceber, de inteligir, de
decidir, de escolher, de valorar, de, finalmente, eticizar o mundo, 0 nosso
mover-nos nele e na sua histdria vem envolvendo necessariamente sonhos,
por cuja realizacdo nos batemos. Dai entdo que a nossa presenca no
mundo, implicando escolha e decisdo, ndo seja uma presenca neutra.
(FREIRE, 2014, p. 35).

Ou seja, na medida em que o sujeito se transforma, ele se empodera e se
torna critico, e, ao ler o mundo com consciéncia critica é capaz de transformar a
realidade em que esta inserido. A leitura de mundo revela a inteligéncia e a cultura
do mundo que se constitui socialmente, também “o trabalho individual de cada
sujeito em seu processo de assimilacdo da inteligéncia do mundo”. (FREIRE, 2011,
p. 121).

Nesse sentido, o conhecimento transforma o sujeito, que no tempo e no
espacgo escolar se constréi e se reconstroi e intervém no mundo. E, esse processo

de construcédo advém das relacfes entre sujeitos:

[...] nas condicdes de verdadeira aprendizagem os educandos vao se
transformando em reais sujeitos da construcdo e da reconstrucdo do saber
ensinado, ao lado do educador, igualmente sujeito do processo. SO assim
podemos falar realmente de saber ensinado, em que o objeto ensinado é
apreendido na sua razdo de ser e, portanto, aprendido pelos educandos.
(FREIRE, 2011, p. 28).
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Desta forma, o autor chama a atencdo da importancia dos sujeitos

perceberem o papel que ocupam no mundo.

O fato de me perceber no mundo, com o0 mundo e com 0s outros me pde
numa posicao em face do mundo que ndo é de quem nada tem a ver com
ele. Afinal, minha presenga no mundo ndo é a de quem a ele se adapta,
mas a de quem nele se insere. E a posicdo de quem luta para ndo ser
apenas objeto, mas sujeito também da histéria. (FREIRE, 2011, p. 53).

Em relagdo ao papel e o lugar que o sujeito ocupa no mundo, 0 autor assim

contribui:

Gosto de ser gente, porque sei que a minha passagem pelo mundo nao é
predeterminada, preestabelecida. Que o meu destino ndo é um dado, mas
algo que precisa ser feito e de cuja responsabilidade ndo posso me eximir.
Gosto de ser gente porque a histéria em que me faco com os outros e de
cuja feitura tomo parte € um tempo de possibilidades, e ndo de
determinismo. (FREIRE, 2011, p. 52).

Na perspectiva de que o sujeito € um ser inacabado em constante processo
de completude, o autor diz que:

Entre n6s, mulheres e homens, a inconclusé@o se sabe como tal. Mais ainda,
a inconclusdo que se reconhece a si mesma implica necessariamente a
insercdo do sujeito inacabado num permanente processo social de busca.
Historico-socioculturais, mulheres e homens nos tornamos seres em que a
curiosidade, ultrapassando os limites que lhe s@o peculiares no dominio
vital, se torna fundante da producdo do conhecimento. (FREIRE, 2011, p.
54).

Em relagdo ao sujeito que se percebe como um ser inconcluso, o autor tece
sua preocupacao em relacdo aquele sujeito da escola que ndo se enxerga como
inconcluso, pois, “na inconclusdo do ser, que se sabe como tal, que se funda a

educacdo como processo permanente”. (FREIRE, 2011, p. 57).

Nesse sentido, o autor refere que:

[...] este € um saber fundante da nossa pratica educativa, da formagéo
docente, o da nossa inconclusdo assumida. O ideal € que, na experiéncia
educativa, educandos, educadoras e educadores, juntos “convivam” de tal
maneira com este como com outros saberes de que falarei, que eles vao
virando sabedoria. Algo que nao nos é estranho a educadoras e
educadores. (FREIRE, 2011, p. 58).

Os professores ao se perceberem como sujeitos inconclusos, na pratica

educativa junto aos seus estudantes, assumem uma postura aberta, que permite
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aprender com 0s meninos e meninas, 0 que “amplia e enriquece nosso projeto de
realizacdo profissional e humana. O professor € um ser humano, sua docéncia é
humana docéncia com tudo o que implica escolha, de realizacgdo humana”.
(ARROYO, 2011, p. 26). Penso que essa perspectiva se concretiza quando
verdadeiramente os sujeitos adultos, sejam estes, professores, funcionarios e
gestores, se percebem como sujeitos aprendentes e incompletos, e assim,
oportunizardo espacos e condi¢cdes para aprenderem com seus estudantes.

Dessa forma, o sujeito, ao tomar consciéncia de sua propria incompletude e
do lugar que ocupa no mundo, avancga a partir de sua curiosidade, busca novos
conhecimentos e seu viver se transforma em permanente movimento de busca e

crescimento. Nesse sentido, o autor refere que:

[...] para mulheres e homens, estar no mundo necessariamente significa
estar com o mundo e com 0s outros. Estar no mundo sem fazer historia,
sem por ela ter feito, sem fazer cultura, sem “tratar” sua prépria presenca no
mundo, sem sonhar, sem cantar, sem musicar, sem pintar, sem cuidar da
terra, das aguas, sem usar as maos, sem esculpir, sem filosofar, sem
pontos de vista sobre o mundo, sem fazer ciéncia, ou teologia, sem
assombro em face do mistério, sem aprender, sem ensinar, sem ideias de
formacéo, sem politizar ndo é possivel. (FREIRE, 2011, p. 57).

A escola ao exercer o seu papel social tem esse desafio de reconhecer a
diversidade dos sujeitos que nela se adentram, e assim, se faz necessario trabalhar
para que todos se reconhecam na condicdo de sujeitos que sao capazes de
enriquecer e dar significado ao fazer educativo da escola. Nesse sentido, Arroyo,

(2011) contribui afirmando que:

Mas porque negar sua condicdo de sujeitos? Reconhecer professores e
alunos na condicdo de sujeitos pode: significar que o ensinar-aprender
amplia e aprofunda a relagcédo entre a diversidade de conhecimentos e de
indagac6es dos sujeitos da relacdo pedagdgica; reconhecer a profunda
relacdo que existe entre docéncia e a histdria pessoal, coletiva, social.
Trazer os sujeitos para os curriculos, para o conhecimento significa
trabalhar o ensinar-aprender sobre as experiéncias de vida dos seus
sujeitos e ndo sobre matérias distantes, abstratas, significa aproximar
mestres e alunos entre si e com os conhecimentos. (ARROYO, 2011, p.
153).

Luckesi (2011a) chama a atencéo para a dimenséo formativa do sujeito, nao
se limita apenas ao sujeito, mas o sujeito-cidadao, que ao se desenvolver adquire a

capacidade de olhar para o outro, a se cuidar, e a cuidar do outro. Olhando para o

outro encontra a razdo do seu préprio agir e compreende gque juntos, sdo seres
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humanos com iguais direitos e deveres. E, desta forma encontra a fonte da ética,
guando consegue cuidar de si e do outro.

A escola que desenvolve sua pratica educativa inspirada nessa dimenséao
formativa do sujeito terd seus atos educativos direcionados para essa perspectiva,
seja por meio de conteudos ou pelas relagdes e convivio diario.

E assim Luckesi (2011a, p. 44) afirma que:

Um bom projeto para a escola tem como meta a formacdo do sujeito-
cidaddo, o que significa um projeto escolar a servigco da formacdo da pessoa
humana em todas as suas dimens6es; portanto, um projeto da emancipacao
de cada um, em busca e a servico do outro (pessoas e meio ambiente),
tanto nas experiéncias mais simples do cotidiano como nas experiéncias
mais complexas da vida.

Nesse sentido, um dos saberes primeiros e indispensavel para escola ter
presente, é a conviccdo do papel que o sujeito desempenha e do lugar que ele
ocupa no mundo, fazendo-o sujeito de sua propria historia.

Assim contribui Freire (2011, p. 74),

O mundo ndo é. O mundo esta sendo. Como subjetividade curiosa,
inteligente, interferidora na objetividade com que dialeticamente me
relaciono, meu papel no mundo ndo é s6 o de quem constata o que ocorre,
mas também o de quem intervém como sujeito de ocorréncias. Nao sou
apenas objeto da historia, mas seu sujeito igualmente.

Desta forma, o espaco e o tempo escolar ndo apenas propiciara condicoes,
mas também, e principalmente, os motivara para que todos os sujeitos que dela
fazem parte, quer sejam eles criangcas, adolescentes, jovens ou adultos se
reconhecam como sujeitos de sua proépria historia. Sujeitos autbnomos, inteiros e
bonitos. Sujeitos que, independente do cargo e do lugar que ocupam nesse espaco

e nesse tempo, estdo em constante transformagéo, no vir a ser.

3.2 Curriculo

Pensar em escola € pensar em seu curriculo, como acontece o curriculo, e,
de que forma esta estruturado. Este € o espaco central da escola, € o nucleo da
escola, € o campo dos saberes, dos sujeitos, das relacdes, e das aprendizagens e
onde acontece a avaliacdo. Desde que escola é escola, o curriculo € a parte

principal dela.
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A LDB 9.394, no Artigo 26 n° 9.394, 20 de dezembro de 1996 assim

estabelece:

Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional
comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e
da clientela. (BRASIL, 1996).

Cabe aqui ressaltar que a propria LDB refere a parte diversificada,
considerando as diferentes culturas e caracteristicas regionais, situacdo econémica
das regides, dos espacos em que as escolas estdo inseridas.

Em relacdo a funcédo basica do curriculo na escola, Arroyo (2011) contribui

para a reflexdo e acredita que:

Uma das fungdes mais basicas do curriculo é organizar o acimulo de
conhecimentos produzidos pelo ser humano para entender o mundo, a
historia, conhecer-se, conhecer-nos, entender-nos. A funcdo da docéncia
sera organizar ndo apenas esses conhecimentos, privilegia-los para bem
ensina-los e aprendé-los, mas organizar as memorias das experiéncias
frequentemente extremas, em que foram produzidos. (ARROYO, 2011, p.
285).

E, pois, no curriculo que se materializam as intencionalidades e opcdes feitas
pela proposta pedagdgica da instituicdo, ele ocupa lugar central na vida da escola,
pois é nele que residem o0s conhecimentos desenvolvidos na histéria da
humanidade, como também, é a partir destes conhecimentos somados a leitura de
mundo e da criticidade dos sujeitos que novos conhecimentos sdo construidos,
revistos e reformulados. Assim, o curriculo guarda a historia, revela a historia,
revisita a histéria e permite que sejam reescritas pelos sujeitos.

Acredito também que é por meio do curriculo que a escola expressa 0 seu
posicionamento, suas opc¢des e suas crencas no que tange aos valores que acredita
e gque professa e suas intencionalidades em seu fazer educacional.

Nesse sentido Sacristan (2000) contribui sinalizando que:

O curriculo, entdo, apenas reflete o carater total que a escola, de forma
cada vez mais explicita, estd assumindo, num contexto social no qual
muitas das funcBes de socializacdo que o0s outros agentes sociais
desempenharam agora ela realiza com o consenso da familia e de outras
instituicdes. (SACRISTAN, 2000, p. 55).
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O autor considera que a escola, ao assumir o seu carater global supde uma
transformacdo importante de todas as relacdes pedagodgicas, dos cdédigos do
curriculo, do profissionalismo dos professores e dos poderes de controle destes e da
instituicdo sobre os alunos. (SACRISTAN, 2000, p. 55).

O curriculo transforma em acdo uma seérie de principios de natureza diversa
gue podem ser ideoldgicas, pedagdgicas, politicas, mas que em conjunto, revelam a
orientacdo geral do sistema educacional.

Nesse sentido Arroyo (2011) volta o olhar para a dinamica do curriculo

Os curriculos e as didaticas podem se propor como dever do oficio da
docéncia, que ao aprender a ler aprendam a se ler, que ao aprender
ciéncias aprendam as explicacdes cientificas sobre seu viver, que ao
aprender a histdria aprendam suas histérias e memoarias, sua histéria na
Historia, que ao aprender geografia aprendam os sem-sentido dos espacos
precarizados, do viver sem-teto, sem-terra, sobreviver nas relacdes sociais-
espaciais, na producéo-apropriacdo do espaco em nossa histéria. Que
aprendam os sentidos histéricos de suas lutas por terra, moradia, vida.
(ARROYO, 2011, p. 284).

O autor chama a atencao para o dever dos docentes em “abrir os curriculos
para enriquecé-los com novos conhecimentos a garantir o seu proprio direito e dos
alunos a rica, atualizada e diversa producdo de conhecimentos e de leituras e
significados”. (ARROYO, 2011, p. 37).

Ainda Arroyo (2011) aponta para o valor que o curriculo tem que pode
possibilitar ao estudante a se reconhecer sujeito de sua propria histoéria

Os educandos esperam entender-se no passado e no presente para filtrar
tantas promessas de futuro incerto que os curriculos proclamam. N&o se diz
gue a histéria é a mestra da vida? Mas que historia, que passado terdo de
aprender? Onde aprender-se? Descobrirdo as pegadas de sua condi¢do no
presente? Chegam com atraso na escola, encontrardo nos curriculos essas
pegadas do seu passado e as marcas de viver seu presente as
possibilidades reais de um futuro? (ARROYO, 2011, p. 265).

O curriculo é descrito por Arroyo (2011, p. 13), como

um territério em disputa porque na construcéo espacial do sistema escolar,
o curriculo € o espago central mais estruturante da fungdo da escola. Por
causa disso, € o territério mais cercado, mais normatizado. Mas também o
mais politizado, inovado, ressignificado.

Diante dessa realidade, Arroyo (2011) considera o curriculo um campo do

conhecimento, como espaco dinamico e de tenséo. Assim sinaliza que
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[...] o campo do conhecimento sempre foi tenso, dinamico, aberto a davida,
a revisdo e superagdo de concepcdes e teorias contestadas por novos
conhecimentos. Os curriculos escolares mantém conhecimentos superados,
fora da validade e resistem a incorporacéo de indagacdes e conhecimentos
vivos, que vém da dindmica social e da propria dindmica do conhecimento.
(ARROYO, 2011, p. 37).

Nesse sentido o autor ao denominar o curriculo como um territério de disputa,

quer se referir a praticas que acontecem no chdo da sala de aula e que dele

emergem autorias do trabalho docente.

O espaco de disputa por nele conter os conteldos, as avaliagbes, 0
ordenamento dos conhecimentos em disciplinas, niveis, sequéncias caem
sobre os docentes e gestdes como um peso. Como algo inevitavel. Como
algo sagrado. Como esta posta a relagéo entre os docentes e os curriculos?
Uma relacdo tensa. (ARROYO, 2011, p. 53).

Nessa perspectiva, o curriculo escolar da contemporaneidade, necessita rever
sua dinamicidade, avaliar suas escolhas, suas atividades, que Sacristan (2000)
acredita que, a partir da abertura para 0 mundo exterior, sera possivel estabelecer
relacdes entre o curriculo e a vida exterior do estudante.

Sacristan (2000) contribui no sentido de que a escola perceba a sua
necessidade, acreditando que por meio de seu curriculo ao abrir-se para 0 mundo
exterior “que, até se faz, em muitos casos, através de brechas sem relagdo com o
ensino das areas ou disciplinas distribuidas de forma mais tradicional, o que supde
uma recuperacéo do “novo” dentro do velho molde”. (SACRISTAN, 2000, p. 71).

Essa realidade € lamentavel nos curriculos escolares que mantém o
planejamento dissociado da aprendizagem experiencial extra-escolar dos seus

estudantes. E, nesse sentido,

o distanciamento se deve a propria selecdo de conteldos dentro do
curriculo e a ritualizagcdo dos procedimentos escolares, esclerosados na
atualidade. A brecha aumenta e se agrava, a medida que o estimulo cultural
fora da instituicio é cada vez mais amplo, atrativo e penetrante.
(SACRISTAN, 2000, p. 73).

Os curriculos escolares continuam sendo a fonte de conhecimento e a
referéncia académica e profissional em uma sociedade em que a “sancao
administrativa da cultura, adquirida através do curriculo, tem consequéncias tao

importantes no mercado de trabalho e nas relagdes sociais”. (SACRISTAN, 2000, p.
74).
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Desta forma, Sacristan (2000, p. 74) refere que:

O curriculo escolar, frente a toda essa concorréncia do mundo exterior,
talvez esteja perdendo o monopolio da transmissdo de certos valores
culturais explicitos, mas reforca, por isso mesmo, outras fungdes do
curriculo oculto da instituicdo escolar: socializagéo, inculcacdo de pautas de
comportamento, valores sociais, validacdo para subir pela piramide social,
etc.

Merece uma atencéo especial para a funcao do curriculo oculto na escola, ele
€ 0 nao dito, mas aquilo que acontece, é o real que acaba por exercer o papel de
delator de uma educagdo encoberta, em reacdo a visdo da escola como uma
instituicdo generosa, igualadora e propagadora do saber e das capacidades para
participar na vida social e econémica.

Dessa forma, o curriculo se constitui também nas relagées entre os sujeitos e,
nestes tempos e espacgos se da o reconhecimento de que estudantes e professores
sejam vistos e também se percebam como sujeitos de direitos, de dialogos e de
relacdes.

Nesse sentido, Arroyo (2011, p. 55) sinaliza que:

[...] tentar um dialogo instigante exige que como docentes recuperemos
nossa propria condicdo de sujeitos de experiéncias, de indagacdes e de
dialogos. Nada facil quando tudo vem pronto, pratos prontos requentados,
do que ensinar e como. O didlogo pedagogico entre mestres-alunos sé
avanca quando chegamos a nos fazer perguntas a nds mesmos. Até
perguntas contra nés mesmos, contra uma tradicdo gestora que nos vé na
condicéo de servidores de pratos prontos de que outros sdo autores.

O autor aponta para a centralidade que o sujeito deve ocupar e se empoderar

neste curriculo.

Mestres e educandos aprendendo a ler, explicar a realidade vivida passa a
ser uma das finalidades do dialogo pedagogico, quando 0s sujeitos passam
a ser centrais. Faltam-nos didaticas de experimentacdo porque o0 que
ensinar e 0 como nos escravizam. Negam nossa condicdo de sujeitos.
Mostrar-nos sujeitos é uma didatica convincente. (ARROYO, 2011, p. 15).

Assim, o centro do curriculo junto com os saberes, é o sujeito. E para o sujeito
e por ele, que o curriculo existe. E também nas relacdes estabelecidas e realizadas

por meio dos didlogos, dos acordos, das descobertas entre todos os sujeitos que

dele fazem parte, que constituem um curriculo em movimento.



50

E Arroyo (2011) sinaliza para que haja no curriculo o dialogo pedagdgico
como meio de garantir a humanizacéo e a aproximacao entre os sujeitos que dele

fazem parte.

As didaticas de didlogo pedagdgico tem de ser afirmantes de sujeitos,
libertadoras de autorias. O que ndo significa abandonar a centralidade de ir
a procura juntos do que ensinar e aprender, mas em converter as
experiéncias humanas e suas indagacdes em simbolos carregados de
densidade, encontrar humanizacdo nas experiéncias das vidas comuns,
inclusive dos perdedores. (ARROYO, 2011, p. 155).

O autor acredita na importante contribuicdo que o curriculo da aos

estudantes, e assim postula:

Os educandos que carregam suas vivéncias nao dispensam o saber, o ler
as explicacbes, os conhecimentos a quem tém direito, mas exigem o
repensar dos conteldos, explicacdes, racionalidades dos curriculos para
gue se abra a saberes mais focados, contextualizados a que também tém
direito. Garantir seu direito a entender-se € uma forma sintese de garantir
seu direito ao conhecimento. (ARROYO, 2011, p. 284).

E Arroyo (2011) chama a atencao para a necessidade de a escola repensar o

seu curriculo. E sinaliza:

O repensar os curriculos nessa direcdo é uma exigéncia do avan¢o da
consciéncia dos direitos e do préprio avanco e aprofundamento das
desigualdades. A escola, a docéncia e os curriculos ajudando os educandos
a entender-se e entender os porqués de sua condicdo no passado e no
presente pode nao muda-lo, mas podem e devem contribuir para assumir
posturas, fortalecer-se como coletivos e ao menos, ndo € pouco, ter
explicacBes da histéria da sociedade, da ordem social, politica, econémica,
cientifica que perpetua suas existéncias tdo precarizadas. (ARROYO, 2011,
p. 284).
O curriculo é o eixo estruturante da escola, do ensinar e do aprender, a forma
de gerenciar 0s espacos de aprendizagem, de avaliagao, as relagdes interpessoais e
os didlogos estabelecidos. Todos estes sao elementos que definem o carater que
tem o curriculo. E por meio do curriculo que a escola revela a sociedade as
concepgdes que o sustenta, os elementos que compdem sua estrutura, a partir do
seu pensar, de como concebe a entrega concretamente da educacdo para a
sociedade.
O curriculo trata da apropriacédo e da producdo do conhecimento humano, ou
seja, a forma como o sujeito se apropria do conhecimento histérico e cultural e, a

partir dele constréi outros novos saberes.
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3.3 Avaliacéo da aprendizagem

Seguindo o estudo, busco elementos junto aos teéricos que contribuem
acerca da avaliacao da aprendizagem. Para tratar deste tema que desafia a todos os
sujeitos quer sejam estes estudantes, professores, coordenadores, diretores, se faz
necessario iniciar este aprofundamento teérico pela aprendizagem tecendo junto
com as concepgoes de avaliagao.

Para Vygotsky (1991) a interacdo social fornece 0s meios para o
desenvolvimento, pois em toda a trajetoria de vida do sujeito é, intensamente,
influenciada por significagdes do mundo social. E o aprendizado que favorece o
despertar dos movimentos internos desse desenvolvimento, apesar desse processo,
em parte, ser definido pelo processo de maturacao individual.

Um dos pilares desta l6gica é o fato de que a crianca experimenta um campo
complexo de atividades que organizam o desenvolvimento e isso € alcangcado antes
de entrar para a escola. Deste modo, aprendizagem e desenvolvimento ndo entram
em contato pela primeira vez na idade escolar, mas estéo ligados entre si desde os
primeiros dias de vida da crianca, pois como apontou Vygotsky (1991, p. 39): “A
aprendizagem da crianga comega muito antes da aprendizagem escolar, além disso,

toda aprendizagem da crianga na escola tem uma pré-historia”.

A aprendizagem ndo € em si o desenvolvimento, mas uma correta
organizacdo da aprendizagem da crianga conduz ao desenvolvimento
mental, ativa um grupo de processos de desenvolvimento, e essa ativacao
ndo poderia produzir-se sem a aprendizagem. Por isso a aprendizagem é
um momento intrinsecamente necessario e universal para que se
desenvolvam na crianca essas caracteristicas humanas e naturais
historicamente. (VYGOTSKY, 1991, p. 47).

A principal contribuicdo dos estudos tedricos de Vygotsky (1991) € de que o
conhecimento € produzido socialmente de forma coletiva. A base dessa abordagem
consiste na pessoa como resultado de um processo socio-historico, sendo
constituido por meio de suas interacfes sociais, como alguém que transforma e é
transformado, nas relacdes estabelecidas em uma determinada cultura.

Assim, a aprendizagem vai além da aquisicdo ou apreensdo de
conhecimentos, a partir dela o conhecimento se modifica, pois, a partir desses

conhecimentos, o estudante cria e recria outros conhecimentos para entender aquilo

a que damos o nome de realidade.
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A necessidade da integracdo e interdependéncia da natureza e da cultura no
processo de desenvolvimento humano é ressaltada por Morin (2000), na perspectiva
dessa influéncia mutua e ndo se tratando apenas de enfatizar de que ambos existem
e convivem.

Assim, é na relacdo cultural entre sujeito e meio que a aprendizagem torna-se
um processo socialmente elaborado. Portanto, pode ser passivel de uma abordagem
por diversas lentes, pois envolve a peculiaridade do ser humano, de acordo com a
cultura, a sociedade e, consequentemente, as situacdes de aprendizagem
vivenciadas por cada sujeito no decorrer de sua histéria de vida.

E nessa teia tramada entre 0 sujeito e o contexto sociocultural que a
aprendizagem vai se consolidando. A complexidade desse processo € constituida
por fatores intrinsecos e extrinsecos do sujeito. Dessa forma, a interacdo social
guando integrada aos estimulos da aprendizagem e do desenvolvimento poderia ser
amplamente explorada no contexto escolar, pois esses duas esferas referem-se a
formacao da pessoa em suas diferentes, mas interligadas dimensdes.

Meirieu (1998, p. 79) expressa que: “[...] a aprendizagem pde frente a frente,
em uma interacdo que nunca é uma simples circulacdo de informacdes, um sujeito e
o mundo, um aprendiz que sempre ja sabe alguma coisa e um saber que s existe
porque é reconstruido”. Depreendendo-se que, para ocorrer aprendizagem, torna-se
imprescindivel que o estudante esteja numa dinamica de elaboracéo e integracéo de
novos dados em sua estrutura cognitiva.

O tedrico em tela ressalta que uma efetiva aprendizagem serd possivel
quando colocar o estudante na condicdo de sujeito e leva-lo, por meio de
intervencdes ou situacdes externas, a modificar seu sistema de pensamento, o que
exige uma revisdo de representacdes e preconceitos. Ao considerar a bagagem
pessoal de cada sujeito, as situacbes de aprendizagem requerem uma troca
dindmica em que estruturas sado instaladas, modificadas e reorganizadas, em funcéo
da experiéncia individual e do contexto social.

A avaliacdo da aprendizagem escolar contribui para que ambos 0s sujeitos,
professor e estudante, sigam uma viagem comum de crescimento, e por sua vez a
escola cumpra seu papel de responsabilidade social. E, dessa forma juntos, “[...]
constroem a aprendizagem, testemunhando-a a escola, e esta a sociedade. A
avaliacdo da aprendizagem nesse contexto é um ato amoroso [...]” (LUCKESI,
2011b, p. 208).
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Essa reflexao leva a um pensar sobre a avaliacdo da aprendizagem como um
processo e nao um momento estanque em que € considerado apenas o resultado
sem considerar o percurso realizado pelo estudante, conforme Luckesi (2011b, p.
207) aponta:

De um lado, a avaliacdo da aprendizagem tem por objetivo auxiliar o
educando no seu crescimento e, por iSSO mesmo, na sua integracdo
consigo mesmo, ajudando-o0 na apropriacdo dos conteudos significativos
(conhecimentos, habilidades, héabitos, convic¢des). A avaliacdo, aqui,
apresenta-se como um meio constante de fornecer suporte ao educando no
seu processo de assimilagdo dos conteldos e no seu processo de
constituicdo de si mesmo como sujeito existencial e como cidadao.
Diagnosticando, a avaliacdo permite a tomada de decisdo mais adequada,
tendo em vista o autodesenvolvimento e o auxilio externo para esse
autodesenvolvimento.

Concordo com o autor, ao referir a avaliagdo escolar como um dos principais
elementos que contribui com a formacé&o do sujeito. Ela passa a ser importante
suporte que possibilita aos sujeitos, estudante e também ao professor, rever o seu
proprio percurso realizado e a partir da reflexdo, tracar um novo caminho. Permite ao
estudante ser autor de sua proépria trajetéria de aprendizagem e consequentemente
da sua propria aprendizagem.

A avaliacdo também exerce uma funcdo de carater social. Nesse sentido,
Luckesi (2011b) refere que:

Por outro lado, a avaliagdo da aprendizagem responde a uma necessidade
social. A escola recebe o mandato social de educar as novas geracoes e,
por isso, deve responder por esse mandato, obtendo dos seus educandos a
manifestacdo de suas condutas aprendidas e desenvolvidas. O histérico
escolar do educando é o testemunho social que a escola da ao coletivo
sobre a qualidade do desenvolvimento do educando. Em funcéo disso,
educador e educando tém necessidade de se aliarem na jornada da
construcdo da aprendizagem. (LUCKESI, 2011b, p. 207).

Luckesi (2014b) contribui com a reflexado acerca da origem da palavra avaliar:

O termo avaliar tem sua origem etimologica no verbo latino avalare(a +
valare),“atribuir valor a...”. Entdo, usar a expressao “avaliacdo quantitativa”
expressa uma conduta epistemoldgica inadequada; por outro lado, usar a
expressdo “avaliacdo qualitativa” implica um pleonasmo desnecessario,
desde que toda e qualquer pratica avaliativa esta comprometida com a
“qualidade”. (LUCKESI, 2014b, p. 31).

Cabe uma reflexdo acerca da forma como a legislacdo educacional do Brasil

refere-se a composicdo da avaliacdo da aprendizagem da educacdo bésica,
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definindo uma diferenciacao entre a avaliagdo qualitativa e da avaliacdo quantitativa.
Acredito que a legislacdo assim explicita para garantir que a escola ao avaliar a
aprendizagem dos seus estudantes considere também outros elementos para além
da nota alcancada em provas, testes e demais instrumentos que utiliza para medir a
aprendizagem.

O autor também contribui para a compreenséo da terminologia posta na LDB.
Lei n® 9.394, ao se referir aos dois aspectos, qualitativos e quantitativos, que devem

ser considerados na avaliacdo da aprendizagem escolar:

[...] epistemologicamente, tanto nos aspectos cognitivos quanto nos
aspectos afetivos, toda pratica avaliativa s6 pode ser qualitativa — uma
atribuicdo de qualidade a alguma coisa existente (quantidade). o que coloca
em questao o senso comum, que desenvolvemos nesses Ultimos quarenta
anos na educacdo brasileira, no que se refere as préaticas avaliativas
escolares, denominando a avaliagdo de aspectos cognitivos por avaliacao
guantitativa. (LUCKESI, 2014b, p. 37).

As avaliagOes e seus resultados se expressam em notas. Em relagdo a estas,

Luckesi (2014b), chama a atencéo para

[...] a primeira e fundamental distorcdo presente nas notas escolares tem a
ver com a transformacao indevida de “qualidade” em “quantidade”, o que
indica que se toma “qualidade” como se fosse “quantidade”; no entanto,
epistemologicamente, “qualidade é qualidade” e quantidade é quantidade”.
Dois fendmenos distintos que se déo a cognicdo de formas distintas, como
também atuam de formas distintas. (LUCKESI, 2014b, p. 20).

Luckesi (2014b, p. 35) em tela entende que “[...] num processo avaliativo em
geral e da aprendizagem em especifico, tanto uma conduta afetiva quanto uma
conduta cognitiva se expressam em quantidade, sobre a qual se atribui uma
gualidade”.

Portanto, esses dois fendmenos ndo séo isolados, mas sim, “distintos e
articulados numa mesma ordem: quantidade como suporte da qualidade”. (LUCKESI
2014b, p. 36).

A forma como a escola e seus sujeitos entendem a avaliacdo define como é

praticada e qual é o papel que ela exerce. Grillo et al (2010) assim nos aponta:

O professor aprende com as aprendizagens dos alunos: a forma como eles
compreendem ou ndo as explicacdes, a ldgica dos seus acertos ou erros, 0
qgue nao ficou claro e o que é preciso melhorar ou reformular; os alunos
aprendem com os resultados da avaliacdo: compreendendo seus erros,
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buscando acertos, assumindo-se como protagonistas da sua aprendizagem.
(GRILLO et al, 2010, p. 20).

Para aprofundar o estudo, trago Grillo et al (2003, apud Grillo 2010, p. 18) que
sintetiza a avaliagdo em trés principios.
O primeiro deles € o principio de que a avaliagdo configura o cenério

pedagogico e explicita a pratica desenvolvida, que se refere a:

[...] avaliagdo traduz o referencial-metodolégico, resultado de posicao
epistemolégica assumida pelo docente as vezes incorporada pelo senso
comum, outras por experiéncias anteriores, ou mesmo herdada por imitacao
de um professor mais experiente. Independentemente do significado
atribuido a avaliacdo pelo professor, ela condiciona os processos de ensino
e de aprendizagem e, reciprocamente, a concepcdo de ensino e de
aprendizagem determina a forma de avaliar. A famosa frase de Noévoa
“disse-me como avalias e te direi como ensinas”. (NOVOA,1977, p. 30 apud
GRILLO et al, 2010, p. 18).

O segundo principio, diz respeito a avaliagdo presente em toda a acédo
pedagodgica:

Ao planejar sua aula, num processo proativo, o professor estabelece um
julgamento sobre o contelido a ser estudado e a forma de fazé-lo, sobre o
aluno, sobre o tempo disponivel, e sobre os melhores procedimentos a
partir de critérios de tempo, economia, adequacdo, entre outros.
Posteriormente, no desenvolvimento das aulas, entdo numa fase interativa,
estara avaliando concomitantemente a realizacéo do ensino.

A avaliacdo €, pois, uma constante na acdo educativa, entendida como
base para a acdo do professor e como fonte de informacBes sobre a
aprendizagem do aluno. Embora se reconheca na avaliacdo a necessidade
de informar sobre o desempenho do aluno, ela ndo se reduz a isso. Em
gualguer momento do processo sdo necessarias informacdes claras sobre
aspectos relevantes do objeto da avaliacdo, de forma que tais aspectos
sejam compreendidos em suas causas. Esse esforco tera significado se
gerar um diagnéstico que possibilite a tomada de consciéncia do ponto em
gue se encontra a aprendizagem do aluno e do que falta para chegar ao
pretendido, encaminhando a realizacdo de interven¢cfes mediadoras do
professor. (LIMA, 2010, apud GRILLO et al, 2010, p.19).

E o terceiro principio refere-se ao ensinar, aprender e avaliar que formam um

continuo em interagdo permanente:

Ensinar, aprender e avaliar sdo fendbmenos distintos, mas pertencentes a
uma mesma atividade pedagodgica, por isso a avaliacdo ndo pode ser
tratada de forma estranha ou esporadica; pelo contrario, deve ser entendida
como uma atividade rotineira e intrinseca a acdo educativa. (GRILLO et al,
2010, p. 19).
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Nesse sentido, acredito ser necessario que o corpo docente e discente tenha
conhecimento do projeto pedagdgico da escola, e de como este concebe a
avaliacdo. Que ambos se apropriem desta, tendo clareza do que avaliar, porque
avaliar e para que avaliar, desta forma, a avaliacéo tera sentido.

Em relagdo aos instrumentos utilizados pelos professores para avaliarem o
desempenho da aprendizagem nas escolas, especialmente testes, tarefas de casa e
as provas, Luckesi (2011b), faz o questionamento quanto ao real objetivo que o
professor tem ao elaborar as questdes destes instrumentos. O professor ao elaborar
as questdes utiliza que critérios? E assim o autor reflete com coeréncia a finalidade
dos instrumentos e de suas questdes? (LUCKESI, 2011b, p. 243 - 244).

Desta forma, o autor contribui assim:

Produzir bons e adequados instrumentos de coleta de dados para a
avaliacdo da aprendizagem dos nossos educandos, sem subterfigios, sem
enganos, sem complicacBes desnecessarias, sem armadilhas, pode ser um
bom e significativo exercicio ético na nossa vida pessoal, assim como poder
ser um bom e significativo exercicio vivencial de ensinar ética aos nossos
educandos na vida cotidiana. (LUCKESI, 2011b, p.249).

Nesse sentido o autor refere a dimenséo da ética na avaliacdo, colocando que
os estudantes percebem o quanto a escola e seus professores séo éticos a partir da
forma como lidam com a avaliacéo, iniciando pela escolha dos instrumentos, a
elaboracao destes, pela forma como aplica e os desenvolve até chegar na maneira
como gerencia os resultados. Ou seja, que se inicia no processo de planejamento,

de elaboracao, até a devolutiva junto aos estudantes.

Respeitar as regras de elaboracdo e uso de instrumentos de coleta de
dados é uma pratica eticamente positiva que redunda em proveito efetivo do
sucesso em nossas escolas. Afinal, através deles, nos educadores
tomaremos conhecimento sobre a eficiéncia de nossa pratica de ensino e
nossos educandos tomardo consciéncia dos resultados positivos
decorrentes dos investimentos que fizeram em seus estudos. A ética
precisa estar presente nas condutas avaliativas, como sua guia. (LUCKESI,
2011b, p. 250).

Considerando a dimenséo ética da avaliacdo, os instrumentos de coletas de
dados utilizados, expressam o respeito que a escola tem pelo préprio trabalho que
realiza, assim como expressam 0 respeito que a escola e seus professores tém pela

dedicacéo que os estudantes dao ao estudo, assim como também “[...] pela validade

e verdade da investigacdo que realizamos sobre o seu desempenho, além de revelar
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0 quanto eticamente estamos comprometidos pelo processo". (LUCKESI, 2011b, p.
250).
Em relacdo ao papel que o professor assume no processo avaliativo,

Hoffmann (2011, p. 13) nos aponta

[...] o professor constréi o contexto avaliativo. E ele que seleciona os itens
do conteudo a desenvolver, a sequéncia em que serdo focados, os textos e
exercicios referentes. E ele quem elabora o teste, as perguntas ou outros
procedimentos e revela-se nessa elaboracdo. Ao analisar uma atitude do
estudante, revela também os seus valores morais [...].

Grillo et al (2010, p. 16), tece uma critica ao “ato de avaliar que resulta em
julgamento definitivo, caracterizando-se como ato seletivo e finalista. Trabalha-se
uma unidade de ensino, faz-se verificagdo, atribuem-se conceitos ou notas e
encerra-se ai o ato de avaliar”.

As autoras Grillo et al (2010) ressaltam que quando esta presente a fungéo
diagnostica, ocorre o contrario, a avaliacdo fortalece o esforco para a retomada do
estudo da forma mais adequada e ndo se tornar um ponto definitivo de chegada,
uma vez que o objeto da avaliagdo é dinamico.

O sujeito professor revela a concep¢do que 0s guia, e manifesta suas
posicdes e crencas a respeito do ensinar e do aprender e como avaliar. Assim,

Cunha (2005, p. 204) também contribui afirmando que:

Avaliacdo ndo pode e ndo deve ter uma dimenséo punitiva, constrangendo
0s participantes e impedindo uma manifestacdo livre e autbnoma de suas
ideias e seus juizos. Quanto mais a avaliagdo estimular o processo de co-
responsabilidade, mais ela alcanca legitimidade. (CUNHA, 2005, p. 204).

Para Arroyo (2011, p. 30) as politicas curriculares do que ensinar e como
ensinar, do que avaliar, exigir dos professores e dos alunos nas provas escolares e
nacionais ou estaduais tém agido como um marco conformador e controlador do
trabalho e das identidades profissionais.

Desta forma, o autor refere que a preocupacédo da escola com os resultados
de seus estudantes nas avaliagOes tenciona seus professores, na medida em que o0s
docentes passam a olhar seus estudantes somente com a preocupacdo dos

resultados que irdo conquistar nas avaliagcdes.

Arroyo (2001) sinaliza que:
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[...] na medida em que os docentes sdo obrigados a olhar para os alunos,
para as marcas de um indigno viver que levam as escolas e tém de olhar
para o ensinar e o educar, as politicas conservadoras até de reorientacdes
curriculares os obriguem a fechar seu olhar apenas para o que ensinar para
obter bons resultados nas avaliagdes. (ARROYO, 2001, p. 30).

Freire (2011) questiona os sistemas de avaliacdo e a forma como esta sendo

praticada pelos professores de forma vertical junto aos estudantes

A questao que se coloca a nds, enquanto professores, alunos criticos e
amorosos da liberdade, ndo €, naturalmente, ficar contra a avaliagdo, de
resto necessaria, mas resistir aos métodos silenciadores com que ela vem
sendo as vezes realizada. A questdo que se coloca a n@s é lutar em favor
da compreensao de apreciacdo do quefazer de sujeitos criticos a servico,
por isso mesmo, da libertacdo e ndo da domesticacdo. Avaliacdo em que se
estimule o falar a como caminho do falar com. (FREIRE, 2011, p. 114).

Nesse sentido, Hoffmann (2009, p. 34) contribui ao considerar que “a pratica
avaliativa concebida como julgamento de resultados baseia-se na autoridade e no
respeito unilaterais — do professor. Impéem-se ao aluno imperativos categoricos que
limitam o desenvolvimento de sua autonomia”. Essa forma de lidar com a avaliacao
da aprendizagem desconsidera a reciprocidade que favorece a troca mutua entre
professor e aluno.

A pratica avaliativa formativa contribui com a aprendizagem, auxiliando os
estudantes a serem autbnomos e protagonistas. Esta é uma pratica continua, um
processo que transcende a logica da classificacao.

Nesse sentido, Grillo et al (2010) contribui:

Trata-se de uma pratica continua, realizada durante os processos de
ensinar e de aprender, objetivando a melhoria da aprendizagem enquanto
ela se realiza. Tendo como foco especifico o processo e ndo apenas 0s
seus produtos, configura-se como orientacao permanente da aprendizagem,
tanto para o professor como para o aluno, que assumem, solidariamente,
compromissos reciprocos. (GRILLO et al, 2010, p. 45).

Essa pratica avaliativa que o autor refere possibilita ao estudante participar
junto com o seu professor do seu processo avaliativo, o colocando a ocupar um

outro lugar, o lugar de autor de sua avaliacéo.

Deixa de ser exclusividade do professor e passa a ser partilhado com o
aluno, que vai, aos poucos, consolidando a autoconfianca ao perceber-se
capaz de tomar decisdes sobre a aprendizagem da qual ele € o autor.
Levando-se em conta que a elaboracéo de ideias s6 pode ser avaliada pelo
préprio aluno, e que o conhecimento ndo se da por acumulacdo e sim por
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reconstrugcdo dos saberes adquiridos, a avaliacdo formativa evolui
necessariamente para a autoavaliacdo. (GRILLO et al, 2010, p. 45).

Nesse sentido, a proposta de uma avaliacdo formativa baseia-se na
reciprocidade, no diadlogo e na “partilha professor e aluno ao mesmo tempo ensinam
e aprendem”. A pratica da autoavaliacdo esta diretamente associada a
metacognicdo, que “consiste numa atitude reflexiva pela qual o aluno toma
consciéncia dos proprios processos mentais”. A atitude reflexiva se da a partir do
dialogo mediado pelo professor com seu aluno e juntos verificam os resultados
alcancados e as dificuldades encontradas no caminho. E, ao tomar consciéncia de
suas limitacdes, dificuldades e também identificar as habilidades que o aluno possui,
suas estratégias para aprender; assim podera planejar 0 seu novo percurso em
busca da aprendizagem. (GRILLO et al, 2010, p. 46).

Em relacdo as estratégias utilizadas:

As estratégias implicadas na metacogni¢éo auxiliam o aluno a compreender
0 processo de autoavaliacdo que realiza. Esta é constituida pela analise
critica do préprio trabalho, que favorece a compreensédo das dificuldades
encontradas e dos avancos realizados, a comparacdo entre os resultados
obtidos e os esperados, e a selecdo de novas estratégias para a
continuidade do processo. (GRILLO et al, 2010, p. 46).

As autoras chamam a aten¢ao para a necessidade de o professor procurar
utilizar diferentes procedimentos daqueles que costuma usar, como registros para
observacdes e revisado de tarefas, com questionamentos como também lancar méao
de sugestdes e atividades complementares para o estudante. Outro aspecto
importante ser considerado é que o dialogo com o aluno, “auxilia o professor a
confirmar ou mesmo reformular orientacdes que ele entende necessérias para
ajustes ou avancos das aprendizagens, por melhor compreender a logica do aluno
na realizacéao da atividade”.

Porém, existe resisténcia por parte dos docentes e discentes conforme aponta
(GRILLO et al, 2010, p. 47).

[...] se reconhece a resisténcia, de docentes e alunos, para romper a
estrutura estabilizada e até certo ponto confortavel que o sistema tradicional
de avaliacdo proporciona; a exigéncia de avaliacdes periddicas das
estratégias metacognitivas e de comunicagdo dos respectivos resultados
em tempo habil; a dificuldade em conciliar o elevado niumero de alunos por
turma e as demandas do permanente acompanhamento dos trabalhos dos
alunos.
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Em relacdo ao papel que a avaliagdo ocupa no processo do ensinar e do
aprender escolar, Perrenoud (1999, p. 13) entende que “[...] avaliagdo ndo é um fim
em si. E uma engrenagem no funcionamento didatico, e, mais globalmente, na
selecéo e na orientacdo escolares”.

E Arroyo (2011) chama a atencéo para o cuidado com que os professores
devem ter em ndo submeterem seu trabalho profissional para que seja avaliado em
funcdo apenas desses resultados, “por vezes sua carreira, até mesmo seus salarios
sao condicionados a resultados matematicos, estatisticos”. (ARROYO, 2011, p. 30).

O autor refere que: “As avaliacdes e 0 que avaliam e privilegiam, passaram a
ser o curriculo oficial imposto as escolas. Por sua vez o carater centralizado das
avaliacdes tira dos docentes o direito a serem autores, sujeitos da avaliacdo do seu
trabalho”. (ARROYO, 2011, p. 35).

E Freire (2011), ao definir a aprendizagem, chama atenc&o para aquele que

ensina e também aprende

[...] a0 ensinar e quem aprende ensina ao aprender. Quem ensina, ensina
alguma coisa a alguém. E por isso que, do ponto de vista gramatical, o
verbo ensinar é o verbo transitivo relativo. Verbo que pede um objeto direto
— alguma coisa — e um objeto indireto — a alguém. (FREIRE, 2011, p. 24).

Assim, a avaliacdo pode cumprir diferente papeis, tais como: subsidiar o
professor e as equipes pedagdgicas no que tange ao planejamento; também, a partir
dos resultados, oferece retorno do trabalho realizado pelo professor.

Junto ao estudante, a avaliacdo subsidia-o para que possa medir em que
estagio de aprendizagem se encontra, enfim, sdo inUmeras possibilidades, porém
serdao bem ou mal empregadas dependendo exclusivamente da forma como o0s

sujeitos a concebem e a aplicam.
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4 REDE MARISTA E O SEU JEITO DE CONCEBER E DE FAZER A EDUCACAO

Este capitulo analisa os principios, as dimensdes e as concepgdes de sujeito,
curriculo e avaliacdo da aprendizagem, apresentando os resultados da analise
documental do Projeto Educativo do Brasil Marista e do Regimento Escolar do
colégio pesquisado.

O documento institucional — Projeto Educativo do Brasil Marista — nosso jeito
de conceber a educacdo basica, traz presente os contextos e as trajetdrias da
Instituicdo Marista no mundo e no Brasil, 0 que contribui para a compreensao da sua
razdo de ser e de conceber o sujeito, o curriculo e a avaliagdo da aprendizagem, por
isso, entendi ser importante descrever os tracos identitarios da instituicAo marista,
desde o seu surgimento, a partir de seu Fundador, suas aspiracdes e também as
fontes inspiradoras que o influenciaram a pensar na criacdo da instituicao.

O solo epistemologico do referido projeto € composto de concepcdes
contemporaneas coerentes com o ethos do Instituto Marista e com os desafios
atuais da educacéo evangelizadora de criancas, adolescentes, jovens e adultos.

A analise documental realizada no Projeto Educativo elucidou a linha do
tempo da Instituicdo, os caminhos percorridos pelo seu fundador, Marcelino José
Bento Champagnat.

Entendo que para a compreensdo dos principios e intencionalidades da
Instituicdo Marista € preciso conhecer a trajetoria de Champagnat a partir de sua
infancia, de sua vivéncia de menino até seu apice como jovem sacerdote.

E assim, inicio este capitulo, apresentando um pouco da histéria da instituicao
marista e na sequéncia as intencionalidades, finalidades e concepc¢bes encontradas.

4.1 Um pouco da instituicdo marista... o sonho de M arcelino que se

concretizou.

O Projeto Educativo Marista conta que Marcelino Champagnat, fundador da
Instituicdo Marista, era o filho mais novo de nove irméos. Foi educado na fé e no
cuidado dedicado por seus pais e pela sua tia que havia sido religiosa, que junto
com sua mae, lhe ensinou a rezar e a confiar em Nossa Senhora, a quem chamava
carinhosamente de Boa Mae. Sua infancia foi marcada pelos cenéarios da Revolucdo

Francesa e de sua experiéncia escolar, que nao foi positiva.
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Na escola de sua época, viam-se criangas que, por apresentarem
dificuldades de aprendizagem, sofriam castigos fisicos. Ao presenciar a
agressao de um professor a um colega de turma, Marcelino recusou-se a
continuar na escola. (UMBRASIL, 2010, p. 28).

Chama a atencdo o fato que Marcelino, na idade escolar permaneceu em

casa com a familia por discordar das formas com que os professores se

relacionavam com os estudantes.

Longe da escola, cresceu praticamente analfabeto, dedicando-se
integralmente as tarefas da propriedade da familia. O que lhe faltava nos
estudos, contudo, compensava com grande bom senso, sélida piedade,
forca de carater, habilidade manual e pratica e inquebrantavel
determinacéo. (UMBRASIL, 2010, p. 28).

Segundo o documento, Marcelino cresceu e se desenvolveu no convivio

familiar, ajudando seus pais nos afazeres da casa e seu pai nas tarefas de

marcenaria. Cresceu e na juventude fez sua opcéo pelo sacerdocio, conforme relata

o0 documento:

Certa vez, chega a casa dos Champagnat um “promotor vocacional”, Padre
Duplaix, que vé em Marcelino o interesse pelo sacerdécio. A partir de 1805,
Marcelino passa a frequentar o Seminario Menor de Verriéres;
posteriormente, ingressa no Seminario Maior de Lyon. (UMBRASIL, 2010, p.
29).

Em 22 de julho de 1816 tornou-se padre e da inicio a sua trajetoria de vida

religiosa.

Foi na Paroquia de La Valla que Champagnat teve, em fins de outubro de
1816, um encontro com o jovem Montagne, “que, na idade de 17 anos, nao
sabia ler nem escrever e morria sem jamais ter ouvido falar de Deus”. Tal
circunstancia tocou profundamente o coracdo do nosso fundador: “Nos
olhos daquele rapaz, vislumbrou o clamor de milhares de criancas e jovens
que, como ele, eram vitimas de tradgica miséria humana e espiritual”.
(UMBRASIL, 2010, p. 29).

Para complementar esse fato, encontrei na obra de Furet (1999) citada no

referido documento, que apOs essa visita seu pensamento especialmente ficou

assim voltado:

[...] quantos outros meninos, se encontram, todos os dias, na mesma
situagdo, correndo 0 mesmo risco, por ndo haver ninguém que os instrua a
verdade da fé. E entdo, o pensamento de fundar uma sociedade de Irmé&os,
destinados a prevenir tais sérias desgracas, ministrando as criancas a
instrucado cristd, perseguiu-o com tamanha insisténcia que foi ter com Joao
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Maria de Granjon e lhe comunicou todos os seus planos. (FURET, 1999, p.
82).

Observa-se aqui o olhar que Marcelino tinha para com o outro. Demonstra a
preocupacao com o jovem doente que ndo sabia ler, nem escrever e ndo conhecia
as coisas de Deus, ou seja, a auséncia de duas dimensdes — conhecimento e o
desenvolvimento da espiritualidade.

Na sequencia, o documento relata a decisdo tomada por Marcelino em criar
uma instituicdo que desse conta de uma educacdo que revelasse aos jovens da

época que Deus existia.

De imediato, convidou e preparou dois jovens, Jean-Baptiste Audrase Jean-
Marie Granjon, para empreenderem junto com ele um projeto espiritual e
educacional. Inicia assim, em meio a uma incrivel pobreza, mas motivado
por profunda confianca em Deus e na protecdo de Maria, a Boa Mae, a
concretizacdo de seu sonho de fundar o Instituto Marista, com a misséo de
evangelizar por meio da educacéo as criancas e 0s jovens daquele tempo,
principalmente os mais empobrecidos. Isso aconteceu no dia 2 de janeiro de
1817, quando Champagnat tinha 27 anos. (UMBRASIL, 2010, p. 29).

E aqui fica nitida a intencionalidade que Champagnat tinha para suas escolas,
em minhas analises acredito que ai reside um dos principios fundantes da

instituicdo. Assim as palavras do préprio Champagnat:

Se fosse apenas para ensinar as ciéncias humanas aos jovens, nao haveria
necessidade de Irmaos; bastariam os demais professores. Se
pretendéssemos ministrar somente a instrucao religiosa, limitar-nos-iamos a
ser simples catequistas, reuniriamos as criangas uma hora por dia, para
transmitir-lhes as verdades cristds. Nosso objetivo, contudo, é mais
abrangente. Queremos educar as criangas, isto €, instrui-las sobre seus
deveres, ensinar-lhes a pratica-los, infundir-lhes o espirito e os sentimentos
do cristianismo, os habitos religiosos, as virtudes do cristdo e do bom
cidaddo. Marcelino Champagnat. (FURET, 1999, p. 498).

E o documento revela a base da proposta pedagdgica que o fundador da

instituicdo marista queria desenvolver

A escola e o oficio de educar eram para Champagnat meios privilegiados de
evangelizar. Segundo ele, Maria € modelo de educadora e a pedagogia se
constitui num ato de amor. Por isso mesmo, a pedagogia marista € marcada
pela acolhida ao outro e pelo espirito de familia. A finalidade maior é, desde
o inicio, “formar bons cristdos e virtuosos cidadaos”. (UMBRASIL, 2010, p.
31).

Nesse sentido, fica evidente que Marcelino Champagnat acreditava e pregava

que o modelo de educacdo escolar praticada na época, deveria passar por uma
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transformacdo, sobretudo no que tange ao relacionamento entre professor e

estudante.

Como educador, Champagnat ousou imaginar e concretizar diferentes
possibilidades de educar, substituindo a pedagogia da palmatéria pela
pedagogia da presenca, do cuidado e do amor. Criou novas rela¢gdes entre
educador e educando, além de introduzir na escola as praticas artisticas,
esportivas e novas metodologias de alfabetizagdo. Champagnat tinha
também um zelo especial pela formacdo dos Irmdos educadores.
(UMBRASIL, 2010, p. 31).

Essa pratica educativa proposta por Marcelino para a escola da época,
significava romper paradigmas referentes a forma como o0s professores se
relacionavam com os estudantes.

Concluo que os dois fatos vividos por Marcelino, o primeiro em sua infancia
ao ver seu colega ser agredido injustamente pelo professor e 0 encontro com o
jovem Montagne em seu leito de morte que ndo possuia formagéo escolar e também
desconhecia as coisas de Deus, fundamentaram o seu sonho e lhe inspiraram a
construir uma escola que educasse 0s sujeitos, e aqui as dimensfes mente, coracao
e espirito sdo considerando pelo fundador.

E o documento refere-se a Champagnat como Um Coragdo sem Fronteiras
que em resposta a carta de um bispo que solicitava a criagdo de uma escola em sua
diocese, Champagnat afirmou: “Todas as dioceses do mundo entram em Nnossos
planos”. Impulsionado por esse zelo, jA em 1836 enviava trés Irmaos para a
Oceania, junto com um grupo de Padres Maristas. (UMBRASIL, 2010, p. 31).

Essa manifestacdo encontrada, revela o entusiasmo e o desejo que moveram
Champagnat, sua intencionalidade em fundar uma instituicdo que desse conta de

oferecer uma educacéo integral a criangas e aos jovens da época.

4.2 A Instituicdo Marista hoje

Hoje, a instituicdo Marista esta presente nos cinco continentes, em 79 paises
no mundo, e conta com aproximadamente setenta e seis mil sujeitos: Irmaos, e
Leigos — homens e mulheres que atuam em escolas, universidades, hospitais,
unidades sociais, centros de evangelizacdo, editoras, veiculos de comunicac¢éo, que

contribuem com seu trabalho para a perenidade do instituto.
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No documento encontramos a expressao que revela o posicionamento da
instituicdo ao escrever da “Internacionalidade e a brasilidade da Missdo Educativa
Marista, afirma que essa ideia nasceu da audacia e da esperanca de Marcelino
Champagnat”. (UMBRASIL, 2010, p. 32).

No Brasil, os primeiros Irmédos Maristas chegaram em 1897 com o propdsito
de implantar o projeto de Marcelino Champagnat em um novo pais e dar
continuidade ao sonho do fundador: “formar bons cristdos e virtuosos cidadaos”.
(UMBRASIL, 2010, p. 31). Hoje, cerca de 350 mil pessoas sdo beneficiadas em
unidades sociais, educacionais e hospitais por mais de 29 mil Irméaos, Leigos e
funcionarios.

A instituicAo Marista no Brasil estd presente em 23 estados e no Distrito
Federal, totalizando em 98 cidades brasileiras, dividida em trés grupos
administrativos com suas mantenedoras: a Provincia Marista Brasil Centro-Norte
(PMBCN), a Provincia Marista Brasil Centro-Sul (denominada como Grupo Marista),
a Provincia Marista Rio Grande do Sul (PMRS) e um Distrito, o Distrito Marista da
Amazonia.

O Brasil Marista conta com a estrutura da Unidao Marista do Brasil
(UMBRASIL), fundada em 2005, sediada no Distrito Federal, que é a associagdo das
trés Provincias e do Distrito da Amazénia que tem como finalidade “congregar, criar
sinergias e articular projetos e processos entre suas associadas”. (UMBRASIL, 2010,
p.27).

A atuacdo da Provincia Marista do Rio Grande do Sul (PMRS) abrange uma
universidade, a Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul, a PUCRS; o
Hospital Sado Lucas, um Instituto do Cérebro — InsCer, dezoito colégios, duas
Escolas de Educacdo de Jovens e Adultos (EJAs), dez centros sociais e seis
escolas sociais. Tém como fundamento os sete valores: Amor ao Trabalho; Audacia;
Espirito de Familia, Espiritualidade, Presenca, Simplicidade e Solidariedade.

A Rede de Colégios Maristas inserida na Provincia Marista do Rio Grande do
Sul abrange 18 colégios que atuam em 13 diferentes cidades do Rio Grande do Sul
e uma unidade no Distrito Federal.

O Planejamento Estratégico da Rede de Colégios (2012 a 2022) estabeleceu
como Missédo: Promover uma educacdo evangelizadora de qualidade, por meio de

processos criativos e inovadores, segundo o carisma Marista, com vistas a formar
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cidaddos comprometidos com a construgdo de uma sociedade justa e fraterna.
(COLEGIOS MARISTAS, 2012, p.16).

E tem como Visdo: Seremos rede lider em educacdo integral e
desenvolvimento social de exceléncia, por meio de processos inovadores e
compromisso com o crescimento e sustentabilidade. (COLEGIOS MARISTAS, 2012,
p.13).

Sustentados pelos Valores: Amor ao trabalho, Audacia, Espirito de Familia,
Espiritualidade, Presenca, Simplicidade, Solidariedade.

Desta forma, os colégios da Rede Marista do Rio Grande do Sul desenvolvem
seu trabalho embasado nos principios e nas diretrizes da instituicdo, colocados em
um mesmo documento que atende a educacdo basica Marista do Brasil, “Projeto
Educativo do Brasil Marista — nosso jeito de conceber a educacao basica”, de autoria
da Unido Marista do Brasil (UMBRASIL, 2010) que foi a responsavel por
desencadear e articular um processo de construgdo coletiva envolvendo Irmaos,
leigos, leigas, profissionais de colégios, unidades sociais e Universidades Maristas
do Brasil Marista.

O documento é fruto de uma producgdo coletiva, que afinada a concepcdes
tedricas emancipatorias, tem o proposito de articular a Rede Marista de Educacéo
Basica do Brasil e dar unidade ao processo educativo nos eixos fundantes da

Instituicdo sem deixar de respeitar os processos culturais de cada regido do Brasil.

4.3 Principios, dimensdes e concepc¢odes de sujeito, curriculo e de avaliacao da

aprendizagem

Neste espaco apresento os dados que encontrei a partir da andlise que
realizei dos dois documentos — O Projeto Educativo do Brasil Marista e o Regimento
Escolar, iniciando pelos principios e dimensdes e na sequencia as concepc¢des de

sujeito, curriculo e avaliagdo da aprendizagem.
4.3.1 Principios e dimensofes

Em minha anélise, chamou-me a atencdo para o titulo do documento da
instituicdo que revela a intencionalidade com que os autores afirmam a que o projeto

se propde: apresentar para a comunidade interna e externa o seu jeito de conceber
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a educacdo basica. Vale observar que as finalidades definem o posicionamento da
instituico e como tal, compromete a educacdo basica Marista, em sua forma de
conceber e de fazer a educacéo acontecer.

Cabe aqui uma atencéo especial para as finalidades da instituicdo Marista, na
primeira finalidade do documento, encontro o lugar que o documento da ao suijeito,
balizar a agéo de pertenca de cada escola e dos sujeitos ao Projeto.

O documento revela a preocupacdo com a defesa, promocao e garantia do
direito fundamental de criancas, adolescentes, jovens e adultos a uma educacéo de
qualidade, enfatiza a educagdo evangelizadora comprometida com as praticas
solidarias e com a defesa da vida, atenta as culturas e a consciéncia planetaria.

Assim como também se propbe subsidiar a avaliacdo da fecundidade
evangélica e do compromisso da Rede Marista de Educacdo Basica com a
construgéo da “civilizagao do amor”.

E ainda explicita as seguintes finalidades

* orientar o processo decisorio na gestéo institucional da missdo educativa
marista;

» explicitar o compromisso marista com as infancias, adolescéncias e
juventudes;

« dar a conhecer a comunidade interna e a comunidade externa a identidade
institucional marista;

« subsidiar a construcdo dos projetos educativos das Provincias Maristas do
Brasil, do Distrito Marista da Amazénia e de suas escolas, servindo-lhes de
referencial. (UMBRASIL, 2010, p. 16).

Em suas finalidades, por ultimo, o projeto ressalta que vem para instigar,
incentivar e desafiar para o necessario, o novo, apontando para o inédito viavel® no
processo educativo. (Grifo do autor) (UMBRASIL, 2010, p. 16).

Ao apontar para o inédito vidvel, o documento traz Paulo Freire (1993) e desta
forma remete a materializagdo de um sonho, um sonho para uma nova forma de

conceber e concretizar as concepg¢des assumidas pela instituicdo por meio deste

documento. Chama a atencdo para o lugar que a autoria da a essa finalidade, ela

9 Consta na Chave de leitura do Projeto Educativo, Inédito viavel (termo utilizado por Paulo Freire)
como a materializagdo historicamente possivel de um sonho. Essa categoria decorre de uma
posicdo utdpica e relaciona-se a compreensao da historia como possibilidade, pressupondo o
enfrentamento de situacdes-limite, barreiras que precisam ser superadas. A construgdo do inédito
viavel compreende uma proposicdo metodolégica em que se encontram articuladas, numa
perspectiva de complexidade, as trés dimensdes do conhecimento: a dimensao politica, a
dimens&o epistemoldgica e a dimenséo estética. E uma decorréncia da consciéncia critica e faz do
ato de sonhar coletivamente um movimento transformador. E algo que o sonho utépico sabe que
existe, mas s6 sera conseguido pela praxis libertadora.
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vem fechar um conjunto de finalidades significativas e que determinam o pensar e o
fazer da instituicdo. Também encontro nos escritos do Projeto Educativo, um apelo a

todos que fazem parte da instituicdo, sublinhando para o inédito viavel:

Importa lembrar que hd um sonho ainda em construcdo: o sonho de
Champagnat de educar amorosamente as criancas, adolescentes, jovens e
adultos de todas as culturas, racas, géneros e etnias e dizer-lhes do amor
de Jesus por eles. A construcdo desse sonho exige o compartilhamento de
utopias e desejos, abertura de coracao e flexibilidade de pensamento dos
homens e das mulheres maristas, hoje responsaveis pela missao do
Instituto. Exige também que cada um desses homens e mulheres reconheca
o desafio de se assumir como sujeito da misséo e de se responsabilizar por
ela, a partir de suas préprias vocacdes e de seu papel e modo de pertenga
ao Instituto. (UMBRASIL, 2010, p. 35).

Na sequencia, encontro os principios do Projeto Educativo (UMBRASIL, 2010,
p. 16-17) que estdo pautados pela identidade da instituicAo marista que também

revelam sua intencionalidade, sao eles:

1. Educacao de qualidade como direito fundamental — esta estabelecido

na Constituicdo Federal,

2. Etica crista e busca do sentido da vida.

3. Solidariedade na perspectiva da alteridade e da cultura da paz.

4. Educacéo integral e a construcéo das subjetividades traz a dimenséo

5. Infancias, adolescéncias, juventudes e vida adulta: um compromisso

com as subjetividades e culturas.

6. Multiculturalidade e processo de significacao.

7. Corresponsabilidade dos sujeitos da educacéo.

8. Protagonismo infanto-juvenil como forma de posicionamento no

mundo.

9. Cidadania planetaria como compromisso ético-politico.

10. Processo educativo de qualidade com acesso, inclusao e
permanéncia.

11. Curriculo em movimento.

Na analise do Regimento Escolar do Colégio Marista pesquisado encontrei as

concepcgdes postas no Projeto Educativo, que se referem aos ideais do fundador e

as intencionalidades da instituicdo Marista:

O Projeto Educativo é o documento produzido pela Mantenedora com a
participacdo da comunidade educativa. O Projeto define a identidade e as
intencées da Instituicdo, servindo de referéncia para a elaboracdo da
proposta pedagogica e do Plano de Trabalho docente do Estabelecimento
de Ensino. (REGIMENTO ESCOLAR ENTIDADE MANTENEDORA, 2011, p.
11).

Nesse sentido, o Regimento Escolar define que esta constituido a luz do

Projeto Educativo:
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O Regimento Escolar dos Estabelecimentos de Ensino Maristas assume as
finalidades da Educacdo Nacional expressas na legislacdo vigente e as
traduz numa proposta educativa inspirada nos ideais de Sao Marcelino
Champagnat: “Formar bons cristdos e virtuosos cidaddos” e, como
instituicdo catdlica que é, acolhe os estudantes sem distingdo de credo, raca
e qualquer discriminacdo social e tem sempre presente a seriedade na
construcdo do conhecimento. (REGIMENTO ESCOLAR ENTIDADE
MANTENEDORA, 2011, p. 9).

Desta forma, o Regimento Escolar assume 0s principios e diretrizes que
sustentam a Educacdo Marista, reafirma e atualiza questbes da espiritualidade, da
identidade, do ideal educativo, e também as caracteristicas peculiares e as
prioridades da Missdo Marista. (REGIMENTO ESCOLAR ENTIDADE
MANTENDORA, 2011, p. 10).

O documento interno afirma que a pratica escolar se fundamenta no Projeto

Educativo e comunga de suas opcdes politicas, pedagodgicas e pastorais:

O Projeto, no contexto da Missdo Educativa Marista, estrutura-se a partir de
um processo reflexivo, dialdgico e dindmico. Constitui-se em locus coletivo
gerador de politicas e praticas educativas, de empoderamento dos sujeitos
sociais, pautados nos principios da Educacdo Marista. Assim, subsidia a
comunidade educativa, no alinhamento de conceitos, de intencionalidades e
demais aspectos presentes nas Unidades Educativas, de modo a garantir
os principios e valores Maristas na acdo pedagdgico-pastoral.
(REGIMENTO ESCOLAR ENTIDADE MANTENEDORA, 2011, p. 10).

4.3.1 Concepcdes tedricas assumidas — entre trés teorias

O Projeto Educativo assume como opc¢ao tedrica, um documento entre trés

teorias: tradicional, critica e pos-critica, que embasam suas concepcdes e acoes.

Nesse sentido, visando a um trabalho entre teorias, assume as concepg¢des
tedricas tradicionais, criticas e poés-criticas, em reconhecimento a
importédncia do movimento histérico dos conceitos, dos significados, das
nocdes e das ideias produzidas no campo educacional, ajudando-nos a
problematizar, a criar perspectivas e a prospectar processos educativos,
sempre balizados pelos principios e valores da pedagogia marista.
(UMBRASIL, 2010, p. 48).

Considera que a teoria tradicional contribui:

Das teorias tradicionais, consideramos as contribuicbes relativas a
importancia da organizacédo, do ensino, da aprendizagem, da avaliacdo, da
metodologia, da didatica, do planejamento, dos objetivos e das sequéncias
didaticas. (UMBRASIL, 2010, p. 48).

Na teoria educativa na perspectiva critica:
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[...] questiona e problematiza a educacdo mecanica, memoristica e
conservadora e passa a se preocupar com os efeitos da pedagogia e do
curriculo, dos contetidos aprendidos e ensinados na escola e na sociedade
e das relacdes de poder nas quais diferentes grupos ou setores sociais
lutam por ter seus significados e sua visdo de mundo tomados como
legitimos. (UMBRASIL, 2010, p. 48).

E, em relacdo a teoria pos-critica, o0 documento enfatiza que:

[...] amplia e diversifica os horizontes da teoria educacional, seus
referenciais, os significados e os temas a partir dos quais a educacao, a
pedagogia, a escola e o préprio curriculo passam a ser pensados no mundo
contemporéneo. Inscreve a educacdo numa perspectiva de criacdo e
construcdo de conceitos-nog¢Bes-significados por meio dos quais se torna
possivel se posicionar neste mundo e nestes tempos, marcados pelo
dinamismo das rela¢des sociais, pela circulagdo de informacdes e pela
producédo de saberes e subjetividades. (UMBRASIL, 2010, p. 49).

Desta triangulacdo de teorias percebemos que cada uma contribui para o
enriqguecimento do curriculo de forma a nortear as agbes pedagodgicas. Da teoria
tradicional evidenciamos a organizacdo do ensinar e do aprender, do processo
avaliativo e do planejamento como um todo que envolve desde a metodologia até a
didatica de sala de aula. Ja na perspectiva critica encontramos um olhar favoravel
para a autonomia do sujeito que rompe com o0s paradigmas conservadores. E na
pos-critica, o desafio de encontrar significados da aprendizagem num contexto
contemporaneo centrado no sujeito, colocando-o como centro do processo educativo
como um ser histérico e social.

Esta proposta entre teorias de certa forma desacomoda aqueles que estao a
frente da gestdo escolar que precisam ressignificar os seus processos educacionais,
suas concepcdes e o modo como os desenvolvem, o desafio de avalia-los. Bem
como desafia a apropriagdo de tais teorias no sentido de coloca-las em cada
realidade escolar.

Outro ponto que merece destaque € a énfase que o documento Projeto
Educativo confere ao sujeito. Percebe-se a fidelidade do documento em relagcéo ao
desejo do fundador da instituicdo explicitada nos principios e nas suas finalidades.

A andlise me mostrou existir uma coeréncia e articulagcdo entre os dois
documentos, considerando que o Projeto Educativo do Brasil Marista € o documento
institucional, abrangente enquanto que o Regimento Escolar € aquele que normatiza
as acOes pedagodgicas educacionais na escola. Nao existe nenhuma dissonéancia

que possa vir a interferir no processo de avaliagdo da aprendizagem dos estudantes.
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Entendendo que o Regimento Escolar explicita de que forma se materializara
as intencionalidades do Projeto Educativo.

4.3.2 O sujeito — concepcdes encontradas

Abordarei as concepcdes do sujeito estudante, sujeito professor e sujeito
gestor por entender que sdo os que estdo diretamente implicados no processo de
avaliacao da aprendizagem.

O Projeto Educativo do Brasil Marista revela entender o sujeito em sua
inteireza e afirma o compromisso que a instituicdo assume em oferecer uma
educacao integral e, para que ocorra, chama a atencao que “requer ampla visdo da
pessoa e de seu desenvolvimento, que aqui se traduz no processo formativo de
subjetividades, nos modos de ser sujeito, em sua integralidade e inteireza (corpo,
mente, coracao e espirito)”. (UMBRASIL, 2010 p. 17).

Desta forma, o documento das escolas maristas revela comprometer-se com
a formacdo do sujeito, trazendo uma expressdo freireana ao empregar o0 termo
inteireza utilizado pelo tedrico quando se referia ao sujeito como um ser que para ser
inteiro se constitui em diferentes dimensdes que se complementam e o completam.

Assim, o projeto concebe o sujeito como um ser integral, composto em quatro
dimensfes: corpo, mente, coracdo e espirito e que estas se interligam e o

constituem em sua inteireza.

O sujeito ndo é. Torna-se o0 que é nas tramas das relacdes de poder, das
relacdes sociais, das enuncia¢cdes, dos discursos filosdéficos, psicoldgicos,
psicanaliticos, pedagdgicos, antropolégicos, sociolégicos e teoldgicos que
atravessam e inundam o cotidiano e que subjetivam modos reconhecidos de
ser homem e mulher, crianca e jovem, considerando a pluralidade de
discursos identitarios, de papéis sociais e culturais nos mais variados
contextos nos quais se situa e se forma, estando sempre incompleto e
inacabado, em constante processo de constituir-se, em devir. (UMBRASIL,
2010, p. 56).

O documento afirma que o sujeito da contemporaneidade € um individuo
incompleto e incabado, € o devir, um vir a ser que nao cessa de acontecer, que nao
se faz nos binarismos, mas sim na ambivaléncia do “isso e aquilo e mais aquilo”.

Este posicionamento assumido pelo Projeto Educativo dialoga estreitamente

com a concepcao de sujeito de Freire (1993) e na dimensdo do sujeito como

desejante e sécio-histérico (2011).



72

Nesse sentido, percebo a marca do desejo de Champagnat impresso no
Projeto Educativo, a preocupagéo com o sujeito.

O Projeto Educativo do Brasil Marista assume a concepcao de que
mulheres, homens, meninas e meninos sao sujeitos inteiros, diversos e
diferentes que se relacionam com o mundo, com 0s conhecimentos e
saberes a partir de sua inteireza e sua singularidade. Assim, a concepg¢éo
aqui adotada compreende a pessoa humana como sujeito — ao mesmo
tempo como sujeito sdcio-histérico, sujeito da cultura, sujeito desejante,
sujeito epistémico, sujeito de relacdes interpessoais, sujeito do brinquedo e
da brincadeira, sujeito da ética e da estética. Enfim, mulheres e homens,
meninas e meninos em relagcdo com o mundo e com Deus, capazes de se
constituir e de constituir o0 mundo, sujeitos do fazer-pensar da educacao.
(UMBRASIL, 2010, p. 56).

Em minha busca, percebo que o documento reconhece a pluralidade dos
sujeitos e de suas identidades e modos de ser da crianca, adolescente, jovem e
adulto na contemporaneidade, por isso acredita em sujeitos plurais e os define

como: as infancias, as adolescéncias, as juventudes e os modos de vida adulta e

propde que 0s espacos Maristas sdo espacos de acolhida. Assim,

[...] em cada escola, sala de aula e grupo convive uma multiplicidade de
criancas e infancias, adolescentes e adolescéncias, jovens e juventudes,
adultos e modos de vida adulta, o educador marista deve promover o
dialogo e possibilitar a inclusdo de todas e todos, reconhecendo-os como
sujeitos de direitos. (UMBRASIL, 2010, p. 57).

E também aponta para uma constru¢cdo de um novo sujeito:

O que se busca na contemporaneidade, portanto, é a constru¢cdo de uma
concepcao integrada e integradora da pessoa, da sociedade e do mundo,
bem como a constru¢cdo de uma nova consciéncia e mentalidade, capazes
de compreender, dialogar e relacionar-se com sistemas complexos e
abertos, como sdo os sistemas vivos, 0S sistemas sociais e 0s sistemas
culturais. (UMBRASIL, 2010, p. 57).

Todos 0s sujeitos que atuam no espacotempo escolar sdo denominados
como sujeitos da educagdo marista e o documento enfatiza que estes compdem a
escola, denominados servi¢cos de apoio administrativo e pedagogico, que articulados
com suas caracteristicas transversais, desempenham seus oficios nos
espacgotempos escolares.

Chama a atengdo novamente o valor dado aos sujeitos e a importancia e a

contribuicdo de que cada um no espacotempo escolar.
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Assim o Projeto Educativo concebe o estudante como sujeito, sujeito de sua

aprendizagem.

Os estudantes maristas sdo sujeitos de sua aprendizagem e tém como uma
de suas fungdes articular os saberes construidos no espaco escolar com as
experiéncias vividas, o que resulta na construcdo de novos conhecimentos
e habilidades que os colocam em condi¢bes de agir e interagir na sociedade
e em suas distintas realidades. (UMBRASIL, 2010, p. 74).

Dessa forma, assim como o documento define a concepgdo em relagcdo ao
estudante, ele também o0 convoca a ser protagonista e assumir 0 seu papel,
desempenhando um oficio, uma forma de saber fazer. No estudo, torna-se
estudante. No exercicio do oficio de estudante, € fundamental saber/aprender a
trabalhar em equipe, pensar e agir no e com o grupo, sendo ético e solidario,
respeitando as ideias, as diferencas e os contextos.

Nessa linha, o documento especifica alguns compromissos e atividades
inerentes ao oficio de estudante nos processos de aprendizagem no espag¢otempo

escolar:

* organizar-se pessoal e coletivamente para participag@o nos processos
pedagoégico-pastorais de natureza curricular e extracurricular;

* participar da construcéo e efetivacdo de regras e processos coletivos
que contribuam para um clima favoravel nos processos educativos;

» colaborar de modo critico e responsavel nas proposi¢des do curriculo

e em sua dindmica;

« desenvolver itinerarios e estratégias de aprendizagem, estudo,

pesquisa e sistematizacdo dos conteldos curriculares;

« cuidar dos ambientes e recursos da escola, como patriménio institucional
e como bem coletivo;

* participar da construcéo e realizagao de projetos de natureza sociopolitico-
cultural;

* Zelar pela imagem e pela marca institucionais. (UMBRASIL, 2010, p. 74).

Desta forma, o documento ao declarar que o estudante tem um papel a
cumprir, além de delegando fungbes estd concedendo ao sujeito estudante, o
protagonismo e o empoderamento, que implica na conquista e na possibilidade de
superacdo como sujeito, vencendo suas dificuldades e transformando-se,
constantemente, tornando-se um sujeito inteiro, nesse sentido, o documento cita o
empoderamento do sujeito, conforme Freire (2011).

Partindo desta concepcao, € evidente que a escola marista provoca seu

estudante a desempenhar um papel no hoje, no aqui e no agora, e 0 convoca a

assumir atribuicbes e responsabilidades em sua propria vida, em todas as
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dimensdes: académica, social, politica e emocional, na busca de tornar-se um
sujeito autbnomo, no espagotempo escolar e na sociedade.

Nesse sentido, me deparo com um documento que acredita no sujeito
estudante, propfe que a escola marista seja espaco para que se construa e se
reconstrua. Que esse sujeito se reconheca como possuidor de seu oficio, e que o
assuma, a partir do desenvolvimento de habitos e atitudes frente aos desafios que a
ele se apresentam. Também, além destes compromissos, é delegado e autorizado
ao estudante que participe de forma efetiva e propositiva, 0 autoriza a participar
dando-lhe o direito de pensar no curriculo e participar da avaliacdo deste. Implica
incumbéncias, responsabilidades e atribuicdes permeadas pela ética e pela estética
e relaciona-se com os papéis sociais assumidos pelos sujeitos.

As intencionalidades que os documentos revelam ao tratar dos sujeitos
dialogam com Freire (2014) e, ao abordar o sujeito na organizagcdo curricular
aproxima-se de Arroyo (2011) que acredita na contribuicdo dos sujeitos, estudantes
e professores no curriculo escolar.

Partindo desta concepcdao, fica evidente que a escola marista provoca seu
estudante a desempenhar um papel no hoje, no aqui e no agora, € 0 convoca a
assumir atribuicbes e responsabilidades em sua propria vida, em todas as
dimensdes: académica, social, politica e emocional, na busca de tornar-se um
sujeito autbnomo, no espagotempo escolar e na sociedade.

O documento salienta que o professor tem um oficio a desempenhar no
espacotempo escolar, denominado como “praticante de pedagogias -culturais,
assume a responsabilidade pela diversidade de tematicas do cotidiano abordadas na
escola, problematizando e ampliando os curriculos oficiais, criando teias de
significados, percebendo-se como autor e agente de curriculo” (UMBRASIL, 2010, p.
75). Esse posicionamento do Projeto Educativo comunga com o0 pensamento de
Arroyo (2011) ao revelar sua crenca de que o campo do conhecimento esta centrado
no curriculo e que este se constituia partir dos diversos saberes trazidos pelos
diferentes sujeitos que dele fazem parte.

Desta forma, o projeto chama a atencdo para que a escola marista
compreenda que o professor, no exercicio de seu oficio é aguele que junto com o
estudante constroi e reconstroi valores, saberes e significados.

O Projeto Educativo assim afirma:



75

O investimento nos processos de significacdo favorece o alargamento da
visdo de mundo de professores e estudantes, que, assim, constroem e se
apropriam de significados e valores que possibilitam uma vida social de
mais qualidade, pautada pela ética, pela acolhida e pela solidariedade, na
experiéncia com a diferenca, pela pluralidade de modos de ver, viver, ser e
estar no mundo, reconhecendo-se, portanto, como sujeitos -culturais.
(UMBRASIL, 2010, p. 75).

Com esse posicionamento, o documento ao revelar que ambos os sujeitos,
estudantes e professores estdo em permanente processo de construcdo e
reconstrucao, aproxima-se das ideias de Freire (2014).

Ao analisarmos o Projeto Educativo, percebemos uma énfase dada ao sujeito.
A assuncao dessa énfase explicita 0 compromisso que a escola marista assume ao
considerar todos 0s sujeitos da escola marista como sujeitos da educacao marista.

E desta forma, ao conceber o sujeito como inacabado, o documento refere-se
a todos os sujeitos — estudantes, professores, diretores, coordenadores — todos séo
sujeitos da educacgéo marista, portanto, todos estdo inacabados e se constituindo e
se reconstituindo.

Sobre isso, entendo que a escola movimenta-se de acordo com 0 seu
contexto e os resultados por ela produzidos traduzem muito dos valores das
pessoas que as representa.

O documento concebe o gestor como um sujeito que desempenha um oficio

na escola marista:

[...] o gestor € um empreendedor que conhece as questdes internas da
Instituicdo, estd atento aos cenarios e desafios externos e tem o
compromisso de garantir a perenidade, sustentabilidade e vitalidade da
misséo educativa marista na escola. (UMBRASIL, 2010, p. 77).
Nesse sentido, o gestor como sujeito, também tem seu oficio, e € convocado
a zelar pela escola quer seja internamente como também ampliar sua visdo para 0s
cenarios externos, desafio este, ja citado no inicio desta dissertacdo, é o desafio que
a contemporaneidade o impde.
E assim, percebi na analise realizada o valor que € concedido a todos os
sujeitos que da escola fazem parte, empoderando aos sujeitos que pensam e que

constroem a partir de seu fazer pedagdgico-educacional no cotidiano da escola.
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4.3.3 Concepcéo de curriculo

O curriculo é concebido como espago de vivéncias e de aprendizagens, de

maneiras de orientar as politicas e praticas educativas da escola.

Como um sistema complexo e aberto que articula, em uma dinamica
interativa, o posicionamento politico da Instituicdo, suas intencionalidades,
contextos, valores, redes de conhecimentos e saberes, aprendizagens e 0s
sujeitos da educacédo/aula/escola. (UMBRASIL, 2010, p. 59).

O documento acredita que € no curriculo que se estabelecem “os espacos de
aprendizagem e os modos de orientar as politicas e praticas educativas, que se
constroem nas tramas do cotidiano escolar”. (UMBRASIL, 2010, p. 59).

Assim, o documento propbe que “[...] a construcdo do curriculo seja um
processo coletivo, e reitera que o curriculo ndo é construido para, mas pelos
diversos sujeitos que compdem o processo”. (UMBRASIL, 2010, p. 59).

Esta concepcao dialoga com Arroyo (2011) que considera o curriculo como
um territorio de disputa, de politicas e de acordos realizadas por todos 0s sujeitos
gue compde esse curriculo.

O documento concebe o curriculo como espaco de producéo, de acordos, de

tomadas de decisoes, e assim explicita:

[...] espaco de relacdes que produz conhecimentos, saberes, valores e
identidades e caracteriza-se como pratica produtora de sujeitos do
espacotempo da escola. Nao € isento de interesses, de inten¢bes; ao
contrario, € um campo no qual decisdes politicas sdo tomadas, lutas
culturais por significados séo travadas, tensdes entre diferentes visfes de
mundo estdo presentes. E também espaco social em que ocorrem
movimentos de aproximacdo, afastamento e entrelacamento, no qual se
produzem e reproduzem conhecimentos, valores, significados, negociacées,
acomodacdes, contestacdes, resisténcias, uma pluralidade de linguagens e
de objetivos. (UMBRASIL, 2010, p. 60).

O documento da instituicdo coloca o sujeito como principal ator da construcéo
do curriculo. Assim, esta concepc¢ao dialoga com Arroyo (2011) que acredita que o
curriculo € um campo politico de decisbes, de acordos e espaco de producdo de
conhecimento.

O documento da instituicdo Marista em relagdo ao curriculo também acredita

COMmo um sistema
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[...] aberto a contemporaneidade social, cultural, artistica, cientifica e
tecnologica favorece a reflexdo critica, a construcdo do saber, as
experimentacdes com e na diferenca; potencializa a compreensdo, a
producdo e o uso de mudltiplas linguagens; inclui temas culturais e temas
emergentes da sociedade. (UMBRASIL, 2010, p. 60).

Essa concepcéao se aproxima do que Sacristan (2000) professa em relacéo ao
curriculo, chama a atencéo para a necessidade de que a escola tenha um curriculo
global ampliado, saindo da ideia de um conhecimento fragmentado.

O posicionamento do documento ainda ressalta que:

O Projeto Educativo do Brasil Marista desenha um curriculo em que os
contextos, conhecimentos, linguagens, significados, racionalidades e
sujeitos sejam problematizados e que possibilita desnaturalizar formas
socialmente validadas de ser professor e estudante. Compreende o
curriculo como dinamica que seleciona, inclui e organiza as experiéncias
educativas sob responsabilidade da escola e de seus sujeitos, de modo a
efetivar suas teorizacbes e concepcBes e a atualizar nossa missdo nos
cenarios contemporaneos.

Um curriculo dessa natureza — aberto as diferentes formas de pensar e
viver 0 mundo — configura-se como um mapa-roteiro conectavel em todas
as suas dimens@es, desmontavel, reversivel, suscetivel a modificacdes.
Diferente de curriculo como sinénimo de grade, assemelhasse mais a uma
teia ou rede. (UMBRASIL, 2010, p. 60).

Nesse posicionamento encontro aproximacéo com as concepcdes de Arroyo,
(2011), acerca do curriculo.
Nos achados desta pesquisa, encontrei no documento Marista a forma como

a escola acredita que o curriculo se organiza e materializa as suas

intencionalidades, assim refere que:

O curriculo organiza, dinamiza e potencializa os principios e
intencionalidades institucionais, estruturando e mobilizando as grandes
areas de conhecimento e seus componentes curriculares em redes de
conhecimentos, saberes, valores, aprendizagens e sujeitos da educacéo, da
aula e da escola. (UMBRASIL, 2010, p. 81).

7

E acrescenta que € no curriculo que “se estabelecem o0s espacos de
aprendizagem e os modos de orientar as politicas e praticas educativas, que se
constroem nas tramas do cotidiano escolar”. (UMBRASIL, 2010, p. 81).

O documento ressalta que o curriculo pode ser pensado como um
entrelacamento de multiplos signos e significados, de certezas e incertezas, de
instituidos e instituintes ultrapassando as concepcoes cientificistas e prescritivas.

Observo que ao expressar que pode ser pensado e ndo, deve ser pensado

como um entrelacamento de multiplos signos e significados, de certezas e
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incertezas, de instituidos e instituintes, ultrapassando as concepcdes cientificistas e
prescritivas, o documento deixa em aberto a possibilidade de escolha posi¢ao e
consequentemente a escola.

Encontro ainda que o curriculo ndo se constitui como natural, fixo, absoluto,
mas sim em uma sintese resultante da tomada de decisdo dos sujeitos da educacao,
dos espacotempos de aprendizagens.

O Projeto Educativo (UMBRASIL, 2010, p. 81) propde um curriculo integrado,

embasado entre teorias:

[...] para viabilizar o didlogo entre os codigos da pos-modernidade e da
modernidade, visto que reconhece a contribuicdo e o valor do conhecimento
especifico organizado nas ciéncias e nos componentes curriculares, mas
guestiona a autossuficiéncia e o isolamento de cada um. Por isso, provoca o
estabelecimento de nexos intra e interdisciplinares entre conteldos,
métodos, conceitos, significados, discursos e linguagens dos componentes
curriculares.

E seguindo essa linha, o Projeto Educativo (UMBRASIL, 2010, p. 59) concebe

o curriculo como:

[...] um sistema complexo e aberto que articula, em uma dinamica interativa,
0 posicionamento politico da Instituicdo, suas intencionalidades, contextos,
valores, redes de conhecimentos e saberes, aprendizagens e 0s sujeitos da
educacdo/aula/escola. No curriculo, estabelecem-se o0s espacos de
aprendizagem e os modos de orientar as politicas e praticas educativas,
gue se constroem nas tramas do cotidiano escolar. A construcao do
curriculo € um processo coletivo. Ou seja, ele ndo é construido para, mas
pelos diversos sujeitos que compdem 0 processo.

Assim, a escola marista apresenta uma proposta curricular aberta que
proporciona a construcao e acordos, por meio do dialogo entre os sujeitos que dela
fazem parte, quer sejam estes os professores, estudantes, criancas e adolescentes.

O documento compreende que o curriculo em suas intencionalidades, €
politico, pedagogico e pastoral e acontece em um movimento dindmico constante,
com critérios definidos através de uma construcéo coletiva. Acredita no curriculo que
se da em teia, por meio do entrelacamento de relagcbes no cotidiano que se
desenvolve no espacotempo escolar, por meio de amarras e sem limite de espacos
e de tempos e enfatiza a participagédo de todos sujeitos da educacao que dele fazem
parte e vivem, e nestas amarras vao se constituindo.

Em relacdo ao modo de planejar o curriculo, o Projeto Educativo (UMBRASIL,

2010, p. 83) assim se posiciona ao se referir a constru¢ao do curriculo:
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[...] planejamento curricular compartilhado, cuja dindmica se faz no uso de
diferentes linguagens, integrando conhecimentos e saberes previamente
selecionados. Tais conhecimentos e saberes se constituem em eixos
estruturantes e nos contetdos nucleares das areas do conhecimento, e, a
partir deles, sdo acrescentadas novas pautas que se vao instituindo na
abertura as demandas dos sujeitos, as realidades, as culturas.

Chamo a atencado para a dinamicidade do curriculo, que acontece em forma
de teia proposta pelo documento, que se constitui tanto nas relacdes entre os
sujeitos, nos acordos estabelecidos, nas opc¢les feitas, como também em seus
saberes e em suas aprendizagens, na forma como se relacionam com o mundo,
com a vida e com a sociedade. Nesse sentido, essa forma de conceber o curriculo
dialoga com Sacristan (2000) que acredita que o curriculo deve adotar um carater
global assumindo todas as rela¢des pedagogicas que por ele perpassam.

Ampliando esta concepcdo, o documento propde que o curriculo seja
planejado de forma compartilhada, com a participacdo dos diferentes atores que da
escola fazem parte, assim nos aponta o Projeto Educativo do Brasil Marista.
(UMBRASIL, 2010, p. 83).

O planejamento curricular compartilhado reconhece o contrato didatico
como uma trajetoria de negociagdo reguladora da relacdo didatica
construida pela interagdo entre estudantes, o saber e o professor,
considerando todos os elementos que atuam nessas interacdes, bem como
normas, regras € compromissos que visam as relacdes ensino-
aprendizagem mais significativas.

O projeto convida estudante e professores a dialogarem e pensarem juntos no
curriculo que desejam. Esse movimento desafia o estudante ao protagonismo,
aspecto a ser considerado como a participagao do estudante nessa construgédo que
produz envolvimento e sentimento de pertencga.

Complementando a concepcao de curriculo, o documento apresenta trés
possibilidades para que a escola desenvolva o curriculo, assim considerando-as

como organizagao para a dinamica curricular:

Organizagéo por areas do conhecimento vem com o proposito de dinamizar
‘Um novo arranjo curricular que supera o isolamento e a autonomia das
disciplinas ou componentes curriculares e abre a possibilidade de didlogo e
convivéncia entre eles.

Organizagéo do curriculo por temas culturais possibilita entender e trabalhar
os contetdos de forma mais envolvente e favorece e estimula a interface
entre diferentes saberes.

Organizacdo pela perspectiva de projetos é a perspectiva de projetos
possibilita e prop8e o protagonismo de todos os atores: “..professores e
estudantes constituem-se em coautores do conhecimento, dos processos
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de conhecer e, em especial, do préprio planejamento curricular”.
(UMBRASIL, 2010, p.81-82).

O documento propde trés modelagens de curriculo deixando para a escola
escolher a forma de desenvolvé-lo, para que se organize e faga o planejamento
curricular por meio de dialogos e acordos entre estudantes e professores.

[...] fundamentam-se em acordos éticos baseados tanto nas propostas dos
estudantes (aquilo que eles querem saber) como em suas necessidades
formativas (aquilo que os professores consideram importante para sua
formacao), sendo assim, estudantes e professores tracam os caminhos que
precisam trilhar na busca de descobertas para aquisicdo do conhecimento.
(UMBRASIL, 2010, p. 82).

O documento também revela o significado que estabelece para o

planejamento curricular

Planejar o curriculo significa constituir os cenarios de atuacdo de
professores e estudantes nos espacos de ensinar e aprender, que ocorrem,
a um so tempo, dentro e fora da escola. Nesse sentido, o planejamento nao
se configura como antecipagdo, como um a priori, mas sim como processo.
O planejamento define um mapa para os sujeitos se situarem e, a partir
desse mapa, percorrerem uma trajetéria de construcao de conhecimentos,
saberes, valores e identidades. (UMBRASIL, 2010, p. 83).

Seguindo nessa linha, o Projeto Educativo em relagdo ao planejamento

curricular opta

[...] pelo planejamento curricular compartilhado, cuja dindmica se faz no uso
de diferentes linguagens, integrando conhecimentos e saberes previamente
selecionados. Tais conhecimentos e saberes se constituem nos eixos
estruturantes e nos contelidos nucleares das areas de conhecimento, e, a
partir deles, sdo acrescentadas novas pautas que se vao instituindo na
abertura as demandas dos sujeitos, as realidades, as culturas. (UMBRASIL,
2010, p. 83).

O documento destaca que o planejamento curricular deve ser compartilhado e

adota o contrato didatico a ser estabelecido entre 0s sujeitos.

O planejamento curricular compartilhado reconhece o contrato didatico
como uma estratégia de negociacdo reguladora da relagdo didatica
construida pela interagdo entre estudantes, o saber e o professor,
considerando todos os elementos que atuam nessas interacdes, bem como
normas, regras € compromissos que visam as relacBes
ensinoaprendizagem mais significativas. (UMBRASIL, 2010, p. 83).
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O projeto assume que as escolas maristas sdo espacotempos privilegiados
para o pleno desenvolvimento do ser humano em todas as suas dimensoes.
Assim, o documento Marista propde o0s 7 espacotempos e suas

intencionalidades:

Espacotempo de pastoral que articula fé, cultura e vida: da pedagogia do
amor, da presenga, da escuta/didlogo, do cuidado, da solidariedade, do
anuncio da Boa Nova.

Espacotempo de investigacdo e de producdo de conhecimentos: da
pedagogia da pergunta, da pesquisa, do questionamento, da reflexdo, da
sistematizacdo de conhecimentos, de saberes e seus discursos. Mediacgéo;
pesquisa; contextualizagdo; recontextualizacdo.

Espacotempo da criacdo: da pedagogia da invencdo e producdo de arte,
ciéncias, estéticas, filosofias e discursos.

Espacotempo do aprendizado politico e ético: da pedagogia da negociagéo
e dos acordos, da interacdo com a diferenca.

Espacotempo de construcao de projeto de vida: o cuidado consigo mesmo e
com 0s outros que contempla vocacdo, missao e solidariedade.

Espacotempo de formacdo continuada dos profissionais da educacédo: do
perfil ao profissionalismo.

Espacotempo de avaliagdo continua: de processos, projetos, praticas,

sujeitos e instituicbes. (UMBRASIL, 2010, p. 67- 71).
Ao analisar o documento, percebi que todas essas dimensdes vém com o
propodsito de complementar o sentido que o documento Marista quer dar ao
curriculo, entendido como sistema aberto, dinamico, politico, pedagogico e pastoral,

em espacos e tempos que se cruzam e se entrelacam.

4.3.4 Avaliacao da aprendizagem

Para falar da avaliacdo da aprendizagem, se faz necessario falar sobre a
aprendizagem.

O Projeto Educativo considera a aprendizagem como um processo intra e
intersubjetivo que se da da dinamicidade do curriculo ja abordado. Assim, a

aprendizagem

[...] produz saberes, artefatos, fazeres e identidades e se fundamenta numa
visdo de pessoa como sujeito ativo em complexas interacdes, interesses,
contextos sociais e culturais e experiéncias de vida. E um movimento
dindmico de reconstrucdo do objeto de conhecimento pelo sujeito e de
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modificacdo do sujeito pelo objeto, a partir de estratégias proprias de
conhecer. Nesse processo, interagem dimensBes formadoras, valores,
culturas, saberes e conhecimentos. (UMBRASIL, 2010, p. 57-58).

Desta forma, fica explicita a importancia que o documento da para as
relacdes e experiéncias que se estabelecem e na dinamicidade elementos
geradores de aprendizagem. Vygotsky (1991) e Meirieu (1998, 2002) acreditam que
a aprendizagem se da pela interagcdo com o meio e com as relacdes que este meio
permite e favorece que aconteca.

O Projeto Educativo concebe que a aprendizagem ocorre como:

[...] um percurso orientado e inteligivel, alicergado em intencionalidades e
critérios definidos, por meio dos quais se devem produzir dinamicas proprias
gue auxiliem o estudante a conferir significados aos acontecimentos,
experiéncias e fenbmenos com que se depara cotidianamente e a se
reconhecer como protagonista na internalizacdo e (re)construcdo dos
saberes. (UMBRASIL, 2010, p. 58).

O documento Marista professa que a aprendizagem ultrapassa os limites de
conhecimentos e conceitos organizados nos componentes curriculares. A
aprendizagem € sim a “modificacdo desses conhecimentos, criacdo e invencdo de
outros necessarios para entender aquilo a que damos o nome de realidade”.
(UMBRASIL, 2010, p. 58).

O Projeto Educativo acredita em diferentes formas de aprendizagem, néo

lineares, mas que se complementam e se inter-relacionam, séao elas:

aprendizagem consciente : 0 sujeito se responsabiliza por sua
aprendizagem e age com autorregulacdo no seu processo;
 aprendizagem cooperativa : envolve o grupo, em que a participacdo do
outro amplia o0s questionamentos e resultados na construcdo do
conhecimento;
e aprendizagem continuada : € o processo continum gerado pelas
demandas contextuais, que provocam a atualizacdo, a elaboracdo, a
reelaboracao e as formas de conhecer;
eaprendizagem interdisciplinar : permite a compreensédo globalizadora dos
objetos de estudo e das realidades;
» aprendizagem contextualizada : favorece a apreensdo de aspectos
socioculturais significativos ligados ao cotidiano e as circunstancias que
atravessam/compdem os objetos de estudo;
. aprendizagem significativa : quando 0s conhecimentos prévios se
relacionam com os novos conhecimentos, desenvolvendo-se uma rede de
significados em permanente processo de ampliacao.
 aprendizagem como sintese pessoal : resulta da relacdo sujeito com o
objeto do conhecimento mediada pela realidade que se encontra, resultando
em construcdo pessoal e singular de saberes e conhecimentos, de
significados. (UMBRASIL, 2010, p. 58 - 59).
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Nessa perspectiva, o documento, mais uma vez explicita sua visdo em
relacdo ao sujeito estudante, entendendo que no contexto contemporaneo a escola
acolhe uma multiplicidade de estudantes, com capacidades, dificuldades, desejos,
tantas diversidades que fazem com que as salas de aula sejam constituidas por
infancias, adolescéncias e juventudes, e assim considera as individualidades e
reconhece a existéncia de diferentes formas de aprender e de ensinar.

O Projeto Educativo do Brasil Marista tece sua crenca acerca da
aprendizagem e da avaliacdo e invoca como “fundamental atentarmos as trajetorias
de ensino e de aprendizagem e as relacdes que estdo sendo estabelecidas no
processo avaliativo”. (UMBRASIL, 2010, p. 88).

Desta forma, a avaliaco € considerada como pratica pedagogica
emancipatoria, libertadora que baliza, legitima, regula e emancipa o processo de
ensino-aprendizagem. (UMBRASIL, 2010, p. 88).

Conceitos de Freire (2011), que compreende a avaliacdo como pratica de
libertacdo e contribui para o desenvolvimento da autonomia do sujeito. Essa permite
que o estudante seja sujeito de sua aprendizagem.

O Projeto Educativo do Brasil Marista afirma também que a avaliagdo, como
pratica pedagdgica tem como finalidade o diagnéstico e o acompanhamento
continuo e reflexivo do desenvolvimento do curriculo e do processo de ensino-
aprendizagem.

Ao mesmo tempo, o0 Regimento Escolar normatiza a pratica da escola
ancorada nas concepcdes do Projeto Educativo, e considera a avaliagdo como
funcdo diagndstica e investigativa, € um processo continuo, cumulativo, individual e

cooperativo que visa:

| - constatar o nivel de desenvolvimento alcancado pelo estudante em face
aos objetivos propostos no Plano de Estudos composto pelas Matrizes
Curriculares;

Il - auxiliar o estudante e o docente na reflexdo conjunta sobre a realidade e
na selecdo das formas apropriadas para dar continuidade ao processo de
ensino e aprendizagem;

lIl - colaborar para que o estudante desenvolva as suas potencialidades e a
autonomia como sujeito da propria educagéo;

IV - desenvolver um nivel progressivo de consciéncia sobre seu modo de
ser, pensar e agir, através do processo de autoavaliagdo. (REGIMENTO
ESCOLAR ENTIDADE MANTENEDORA, 2011, p. 47).

Estas concepc¢des que encontro no documento estdo alinhadas a Hoffmann
(2011, 2012) e Luckesi (2011a, 2011b, 2014b).
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O Projeto Educativo Marista acredita que “a agao de avaliar consiste num
processo que deve ser sistemético, compartihado e demanda assertividade,
organizacao, sensibilidade e criticidade”. (UMBRASIL, 2010, p. 89).

O documento também propde que os processos avaliativos precisam ser

considerados a partir de dois pontos de vista,

do ponto de vista docente, deve servir para analisar e compreender as
estratégias de aprendizagem utilizadas pelos estudantes, acompanhar e
comunicar os resultados do processo de aprendizagem, dar um feedback
individualizado aos estudantes e afirmar, (re)orientar e regular as acgfes
pedagégicas;

do ponto de vista do estudante, possibilitar a percepcdo das conquistas
obtidas ao longo do processo e desenvolver processos metacognitivos que
compreendam a consciéncia do proprio conhecimento e a regulacdo dos
processos de construcdo do conhecimento. (UMBRASIL, 2010, p. 89).

J& o Regimento Escolar em seus escritos, assume as concepg¢des do Projeto
Educativo, e, no que se refere a avaliagcdo, entende como processo e que necessita

de acompanhamento, sobre pontos de vista especificos:

[...] do estudante possibilita perceber as conquistas obtidas ao longo do
processo e desenvolver a metacognicdo que compreende a consciéncia do
proprio conhecimento e a regulacdo dos processos de construgdo do
conhecimento;

[...] do docente serve para analisar e compreender as estratégias de
aprendizagens utilizadas pelos estudantes, bem como acompanhar,
comunicar e promover feedback individualizado aos estudantes e afirmar,
(re)orientar as acdes pedagdgicas;

[...] do Estabelecimento de Ensino favorece na gestdo estratégica e
compartilhada, na vivéncia da reflexdo critica, coletiva e continuada, ou
seja, uma atitude permanente de avaliacdo das politicas e praticas
institucionais, considerando o dinamismo do contexto contemporaneo.
(REGIMENTO ESCOLAR ENTIDADE MANTENEDORA, p. 46).

Estas praticas propostas pelos documentos dialogam com Freire (2011) que
comunga da ideia de que a avaliacdo é também um instrumento de dialogo entre os
sujeitos.

E o Regimento Escolar normatiza que a avaliacdo deve ser considerada como
um processo, e como tal, deve acontecer no desenvolvimento das “atividades
pedagogicas, docente e estudante avaliam o processo de ensino e aprendizagem,

localizando e interpretando as falhas e buscando a melhor forma de sana-las”.
(REGIMENTO ESCOLAR ENTIDADE MANTENEDORA, 2011, p. 46).
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Desta forma, os documentos valorizam o didlogo entre 0s sujeitos e propiciam
a prética de feedback entre professores e estudantes. Essa pratica proposta
possibilita ao estudante sentir-se participante do processo avaliativo. Outro aspecto
que considero relevante que o documento propde € o0 desenvolvimento da
metacogni¢do, ou seja, a pratica da autoavaliagdo e do dialogo, que como pratica
educativa proporciona ao sujeito a reflexdo sobre a sua aprendizagem, sobre a sua
trajetoria realizada no tempo que for. Acredito que, a partir do didlogo o feedback
proporciona a ambos, professor e estudante revisarem seu trajeto possibilitando
reescrevé-lo e juntos buscarem tracar um novo caminho.

E, na andlise do Regimento Interno encontro o0s critérios a serem
considerados na avaliagdo da aprendizagem dos estudantes, mantém coeréncia
com a Lei de Diretrizes e Bases — LDB Lei n® 9.394, em relacdo aos aspectos
qualitativos a serem considerados na avaliacdo dos estudantes, sinalizando

indicadores a serem levados em conta

[...] na aprendizagem do estudante, os aspectos qualitativos no que se
refere:

| - ao desenvolvimento de competéncias e habilidades;

Il - ao nivel de compreensao do estudante em relagdo a uma determinada
area do conhecimento e das operagdes mentais utilizadas na sua
construcao;

lIl - aos comportamentos que revelem o dominio das competéncias basicas
para prosseguir os estudos;

IV — as relagdes interpessoais;

V - as atitudes que expressem os valores cristaos;

VI - a formacéo de habitos saudaveis. (BRASIL, 1996).

A analise mostra que o documento interno da escola assume a avaliacéo
COMO um processo e que este se realize com a participacdo do estudante junto com
seu professor, por meio do no didlogo, direcionando para a autorregulagdo, desta
forma, a escola revela ser emancipatodria conforme a perspectiva freireana.

O Regimento Escolar da escola define a avaliacdo perseguindo as
concepcbes encontradas no Projeto Educativo. Assim o documento considera a

avaliacdo como:

[...] processo continuo, sistematico e cumulativo que identifica, acompanha
e analisa as ac6es educativas e suas repercussdes levadas a efeito no
Estabelecimento de Ensino. Art. 108, p. 45

[...] a avaliagdo constitui-se em pratica pedagégica que tem como
pressuposto o diagnéstico continuo e reflexivo de elaboracédo e decisdao no
desenvolvimento do curriculo e no espacotempo de ensino-aprendizagem.
(REGIMENTO ESCOLAR ENTIDADE MANTENEDORA, 2011, p. 45).
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Também sinaliza os aspectos importantes e necessarios a serem observados
no planejamento da avaliagcdo, como “os tempos e movimentos de ensinar e
aprender, as estratégias e o0s instrumentos avaliativos devem ser diversificados,
diferenciados, coerentes e adequados, de forma a garantir a qualidade da
educacao”. (UMBRASIL, 2010, p. 89).

O Regimento Escolar contempla o Conselho de Classe que tem por objetivo
diagnosticar, refletir, avaliar acerca de todo o processo de ensino e de aprendizagem
dos estudantes e das turmas, bem como propor a¢gbes conjuntas com vistas a
melhoria da qualidade desta.

Esse espaco se constitui em “[...] um érgdo consultivo e deliberativo que
fundamenta a sua acdo nos principios do Projeto Educativo Marista, nas normas de
convivéncia, na legislacdo em vigor e nas disposi¢des deste Regimento Escolar [...]".
(REGIMENTO ESCOLAR ENTIDADE MANTENEDORA, 2011, p. 28).

Segundo o Regimento Escolar da escola, participam todos os professores das
turmas de estudantes, o Diretor, o Vice-Diretor, o Orientador Educacional, o
Coordenador Pedagdgico e o Coordenador de Turno.

O Regimento Escolar seguindo fiel a LDB, Lei 9.394, referindo-se aqueles
estudantes que nao construiram aprendizagem, e normatiza os ESTUDOS DE
RECUPERACAO, que ocorrem “de forma continua e processual ao estudante com
baixo rendimento escolar, diagnosticado durante o processo de ensino e
aprendizagem no trimestre”. (REGIMENTO ESCOLAR ENTIDADE
MANTENEDORA, 2011, p. 51).

Art. 136 Os Estudos de Recuperacéo ocorrem inicialmente em sala de aula
pelo préprio professor do componente curricular e ou professor da turma. Se
os procedimentos realizados em sala de aula ndo forem suficientes, serdo
oferecidos aos estudantes os Estudos de Recuperacdo em periodos
diferenciados ao turno de aula, sendo este processo devidamente registrado
pelo professor.

Art. 137 Os Estudos de Recuperacdo serdo planejados e acompanhados
pelos servicos de coordenacdo pedagdgica e orientacdo educacional,
juntamente com o professor, através de aulas presenciais e/ou virtuais com
atividades diferenciadas e especificas de acordo com as necessidades dos
estudantes. (REGIMENTO ESCOLAR ENTIDADE MANTENEDORA, 2011,
p. 51).

hY

Em relacdo a forma como deve ser operacionalizada a avaliagdo, o
Regimento Escolar normatiza que a avaliacdo seja realizada a partir da reunido de

todos os dados resultantes, devidamente sistematizados e registrados, formando um
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“conjunto de estratégias e instrumentos avaliativos de tal forma que subsidiem o
acompanhamento individualizado dos estudantes, a tomada de decisédo e o
gerenciamento da dinamica curricular”. (UMBRASIL, 2010, p. 89). Esta concepcéo
converge com as ideias de Luckesi (2011b, 2014a, 2014b), Grillo et al (2010) e
Hoffmann (2012).

Como resultado da anélise documental da escola estudada, te¢co algumas
consideracdes acerca das concepc¢des que me propus encontrar e que viessem
responder aos objetivos propostos, como o estudante em ambos os documentos é
colocado no processo de avaliacdo onde € concedido a ele desempenhar seu papel
de protagonista, participando do processo avaliativo com seu(s) professor(es).

As concepcdes de curriculo e de avaliacdo da aprendizagem estdo expressas
com clareza no Regimento Escolar comungando com as concep¢des postas no
Projeto Educativo do Brasil Marista. Essa harmonia existente entre os documentos
de patamares distintos, porém de revela¢gdes irmanadas, proporcionam aos sujeitos
que lideram o processo da avaliacdo da aprendizagem na escola seguranca nas

tomadas de decisdes e no planejamento das mais diferentes ordens.
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5 ESCUTANDO OS SUJEITOS GESTORES NA ESCOLA

Este capitulo trata da andlise dos resultados obtidos através das entrevistas
realizadas com o0s sujeitos, tendo como balizamento o primeiro nivel de
problematizacdo deste estudo, cujo tema principal é a avaliagdo da aprendizagem
dos estudantes tendo como referéncia as concepc¢des do Projeto Educativo Marista
e do Regimento Escolar sob a perspectiva da dire¢cdo, coordenacdo pedagdgica e
orientacdo educacional de uma escola marista.

Meus argumentos tiveram como fio condutor alguns dos pontos cruciais do
processo de ensino e aprendizagem, como 0s nomeados a seguir: incongruéncia
entre o que se diz e o que se faz em nivel pratico, ou seja, o desvelamento da
concepcao de curriculo , da avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem e o

lugar que o sujeito estudante ocupa no curriculo e na avaliacéo.

5.1 Concepcao de curriculo

As concepcgdes de curriculo que emergiram a partir dos dados coletados
foram o curriculo como um universo, como uma estrutura multipla, estrutura densa,
grande, organizada e imprescindivel, composto de conteudos, habilidades e
competéncias a serem desenvolvidos. Também apareceu o curriculo como espaco
de relacdes entre os sujeitos que dele fazem parte.

A concepgdo de curriculo como um universo que movimenta e dinamiza a
escola, no entrar e no sair do espago escolar corrobora com o sentido de ser um
curriculo em movimento. Desta forma, o curriculo € um todo composto por
diferentes elementos intencionais nos espacos e nos tempos do ambiente escolar.

Os entrevistados assim se expressam:

“O curriculo pra mim é tudo que compde o universo dentro da escola, &
desde quando o estudante entra na escola até o horério que ele sai”.
Entrevistado 2.

“Pra mim curriculo é tudo aquilo que tem uma intencionalidade dentro da
escola. Aquilo que se organiza de uma forma que tenha uma
intencionalidade educativa. Nao s6 a sala de aula, mas tudo aquilo que a
gente oferece para a comunidade, para os estudantes”. Entrevistado 4.



89

“Curriculo numa visdo bem contemporéanea é tudo aquilo que acontece
dentro da escola. A gente ndo ta mais vivenciando aquela ideia de que o
curriculo € s6 uma relacdo de componentes com contetdos”. Entrevistado
3.

Nesse sentido, as concepcdes dos entrevistados dialogam com Arroyo (2011)
que considera o curriculo como um campo social, aberto e dinamico de
conhecimentos, que contém conteudos, saberes, indagacdes avaliacdes. A0 mesmo
tempo, 0 autor considera um espaco cercado e normatizado.

Diante disso, posso arriscar em dizer que o curriculo, nhuma concepc¢ao
contemporanea, € um sistema multifacetado que dinamiza e que da vida aos
processos de ensinar e de aprender. Na verdade, é o que de fato caracteriza um
curriculo dindmico e interativo como apregoa o0 Projeto Educativo Marista ao

argumentar que o curriculo:

E concebido como um sistema complexo e aberto que articula, em uma
dindmica interativa, 0 posicionamento politico da Instituicdo, suas
intencionalidades, contextos, valores, redes de conhecimentos e saberes,
aprendizagens e os sujeitos da educacéo/aula/escola. (UMBRASIL, 2010, p.
59).

Encontrei também a concepc¢édo da integralidade do curriculo que tem uma
estrutura densa, intencional, pensada e organizada. De modo que a pratica
educativa da escola € pautada na crenca de que a formacao integral do sujeito e a

aquisicdo do conhecimento formam um todo Unico e se da por meio do

desenvolvimento de habilidades e de competéncias.

“[...] o curriculo sdo todas as nossas intencionalidades assim bem
pedagdgicas mesmo. E um pouco de cada coisa. E fundamentacéo
tedrica, é proposta pedagobgica, € componente curricular, mas também é
formacéao de professores é também servico de coordenacdo dessa equipe
a forma como a gente vai gestar essa escola. Acho que tudo isso faz
parte desse curriculo, desse grande curriculo, curriculo integral. Um
curriculo integral, que deve perpassar a questao dos valores, trabalhar a
formacéo integral e as competéncias a serem desenvolvidas. E o que se
pretende para esse nivel de ensino desenvolver em termos de
competéncias e de habilidades isso € curriculo”. Entrevistado 2.

Chama a atencdo que esse entrevistado, ao definir o curriculo integral,
acredita que nele se desenvolvem as habilidades e as competéncias. Cita também

diferentes elementos que o compdem, dando um sentido de movimento, voltado
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para a formacao integral do estudante, que se da por meio do desenvolvimento de
competéncias e habilidades.
Os Parametros Curriculares Nacionais também postulam para o curriculo do

Ensino Médio:

A educacdo deve estar comprometida com o desenvolvimento total da
pessoa. Aprender a ser supfe a preparacao do individuo para elaborar
pensamentos autbnomos e criticos e para formular os seus proprios juizos
de valor, de modo a poder decidir por si mesmo, frente as diferentes
circunstancias da vida. Supde ainda exercitar a liberdade de pensamento,
discernimento, sentimento e imaginacao, para desenvolver os seus talentos
e permanecer, tanto quanto possivel, dono do seu préprio destino. (BRASIL,
2000, p. 14).

Ambos, entrevistado e os Parametros Curriculares Nacionais, apontam para o
desenvolvimento pleno do sujeito em sua integralidade e sua inteireza, trazendo a
concepcgao encontrada no documento Projeto Educativo Marista em que o sujeito €
composto por quatro dimensdes: corpo, mente, coracao e espirito.

O curriculo é espacgo e tempo que possibilita o desenvolvimento do sujeito

gue pode ser ilustrado no seguinte relato:

“Curriculo pra mim é o basico: contetdos, habilidades que o aluno *’tem
que desenvolver durante um periodo letivo, e cada habilidade e
conhecimento que ele adquire * nesse periodo, tem que servir de base
para ele ir crescendo e amadurecendo e dominando esses
conhecimentos, essas habilidades, até o final do curso. Uma coisa
depende da outra, embasa a outra para o ano seguinte”. Entrevistado 5.

Essa concepcao de curriculo se distancia das concepcfes encontradas nos
documentos institucionais maristas. O Projeto Educativo e 0 Regimento Escolar ndo
utilizam a expressao “aluno” e “adquire”, por entender que o0 sujeito que aprende,
além de ser protagonista de sua aprendizagem, parte de experiéncias que ja
construiu em seu percurso escolar e que, portanto, € um sujeito com luz, que produz
conhecimento. O conhecimento é construido pelo sujeito na sua interacdo com 0s
contextos significativos e em um movimento dindmico que vivencia. E que o
estudante tem o seu oficio a ser desempenhado no espacotempo escolar, com

atribuicdes e participacéo, instigado a desempenhar seu papel com protagonismo.

10 Grifo da autora da pesquisa.
11 Grifo da autora.
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Assim, também cabe ressaltar que o documento da instituicdo afirma que a
educagdo marista € uma educacao integral, e, segundo parecer critico emitido por
Arroyo (2010) ao Projeto Educativo do Brasil Marista, 0 documento sustenta a
fidelidade a formacéo integral do sujeito, portanto, um curriculo integral. Também o
documento sublinha que o curriculo acontece em um movimento dinamico.

Essa ideia de que o estudante é aquele que “adquire”, distancia-se do tedrico
Freire (2011) que acredita no protagonismo e na participacao do estudante enquanto
sujeito histérico. Assim, essa concepcao remete-me a Arroyo (2011) quando refere,
com criticidade, que existe aquele curriculo em forma de cardapio com pratos
prontos e muitas vezes requentados a serem oferecidos ao estudante. O estudante
CcOmo sujeito ativo e participante, protagonista, ndo aparece na analise realizada.

Também se distancia dos documentos no que diz respeito ao empoderamento
gue é dado aos sujeitos, considerando que o Projeto Educativo entende que o
estudante deve participar do planejamento curricular que é compartilhado junto ao
professor. Refere-se a acordos éticos firmados a partir das propostas que 0s
estudantes trazem, de conteudos que eles, estudantes, desejam conhecer.

Ainda nesse viés, o curriculo é pensado como espac¢o e tempo de formacéo
integral do sujeito:

“Curriculo é o que o estudante leva na sua formacg&o da escola. E a base,
€ a estrutura da aprendizagem, a organizacdo da instituicdo de ensino
gue vai ser oferecida para aquele estudante”. Entrevistado 1.

No depoimento desse entrevistado, constata-se o0 entendimento com a
dimenséao de formacado educativa do curriculo ao se referir que o estudante “leva na
sua formacéo” a “base”.

O curriculo é espaco de relacbes que se estabelecem entre 0s sujeitos, as
quais ocorrem no cotidiano da escola, que ndo se limita aos componentes

curriculares.

“Hoje com essa questdo que temos conversado com tanta complexidade
na sala de aula, tanta especificidade de alunos, o curriculo sdo as
relacbes também. E tudo aquilo que a gente contribui para a formac&o
daquele sujeito. Tudo o que a gente pode contribuir para que esse sujeito
tenha 14 no final uma formag¢do enquanto pessoa, enquanto profissional,
engquanto ser humano. Eu acho que isso € curriculo”. Entrevistado 3.
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Essa concepcao, apesar da incongruéncia do termo “alunos”, dialoga com o
Projeto Educativo no qual professa que no curriculo perpassam as relagbes, a
producdo de conhecimento, as tomadas de decisdes, os movimentos, as diferentes
culturas, as escolhas, os acordos. Todos sédo elementos que tornam o curriculo um
sistema aberto e dindmico que favorece as relagBes entre 0s sujeitos. Também
evidencia a concepcao posta no referido documento em que postula que o curriculo
[...] n@o é construido para, mas pelos diversos sujeitos que compdem 0 processo.
(UMBRASIL, 2010, p. 59).

Entende-se como sujeitos os atores e protagonistas do curriculo, sobretudo o
estudante. Nesse sentido, a funcdo do curriculo € possibilitar meios ao estudante
para que ele seja sujeito de sua aprendizagem e, também, para que se constituia
como sujeito. Essa concepcao esta coerente com o Projeto Educativo do Brasil
Marista no que se refere ao sujeito. E em relagdo a conceber o sujeito como centro
do curriculo, conforme Arroyo (2011), Sacristan (2000) e Freire (2011).

Também fazem parte deste curriculo, outros sujeitos que estao nele inseridos.

“Faz parte do curriculo também as pessoas que compdem esse quadro
da escola. O curriculo é tudo o que implica e o que influencia na
aprendizagem dos estudantes na verdade, desde o momento que a gente
ta pensando em que professor é esse que vai estar nessa sala de aula
com esses estudantes, isso € curriculo”. Tem uma intencionalidade, tem
um pano de fundo que perpassa o que tu precisa desenvolver com esses
estudantes. E ai a gente vai escolher... Todos 0s personagens que
compde né — é o professor, € o orientador, é o coordenador pedagdgico é
a direcdo da escola, sdo os auxiliares... né... entdo eu acho que o que
compde o curriculo é esse todo assim, € tanto a estrutura em termos de
componentes curriculares, projetos que a gente vai desenvolver com as
turmas mas também assim que pessoas séo essas? ... a gente vai fazer
um investimento nas pessoas. Essas pessoas sdo pessoas chave para
trabalharem com esses estudantes, também dentro da proposta que se
quer desenvolver e dentro do objetivo de aprendizagem que se quer
alcancar; para mim precisa ter essa composi¢cdo toda. Se nao, nao
funciona”. Entrevistado 2.

7

Esse conceito de curriculo diz que o sujeito € parte importante, e cita
professores, funcionarios e coordenacdes, porém, na perspectiva de colaborar, de
servir, de trabalhar dentro da estrutura da escola junto ao estudante. Refere-se ao
profissional que contribui com seu trabalho e sua maneira de ser e de fazer, em prol
da instituicdo. Fica evidente que o entrevistado 2 considera O sujeito como um

elemento de importante contribuicdo, que seu trabalho poderd ser bom ou ruim, e
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este interfere na qualidade do curriculo. Chamo a atengcdo para o valor que o
entrevistado 2 atribui ao sujeito, a concepg¢do da presenca do sujeito para esse
entrevistado € reducionista e resume-se aquele que serve, que trabalha. Observo
que este entrevistado ndo se aproxima com plenitude das concepcdes de sujeito
postas no documento referencial da escola pois considera-o como “ferramenta”,
como “meio” que em seu oficio serve para que a escola atinja seu objetivo junto aos
estudantes.

O Projeto Educativo Marista, entretanto, compreende que todos 0s sujeitos
gue compdem a escola sao sujeitos da educacao marista, sdo, assim, 0 centro da
acao educativa; pessoa inteira com suas dimensdes — corpo, mente, coragdo e
espirito e também, ainda se tornam nas tramas das relacdes. As concepc¢des do
entrevistado se aproximam do documento quando este refere que os colaboradores
da instituicho marista tém um oficio. No entanto este entrevistado ndo cita 0s
sujeitos estudantes como atores e protagonistas, ele concebe o sujeito estudante
como “receptor” de um trabalho que deve ser realizado pelos professores,
coordenadores e auxiliares. Essa concepcao se distancia do Projeto Educativo
Marista e também dos teoricos Freire (2011) e Arroyo (2011) que sustentam minha
pesquisa.

A seguir, apresento o quadro sintese das concepc¢fes que encontrei na

pesquisa.

Quadro 3 — Sintese concepc¢des de curriculo

Concepcgoes
Um todo dinamico
Estrutura multipla
Conteudos e habilidades
Formacéo integral
Espaco de relacoes
Estrutura densa
Universo em movimento

Fonte: elaborado pela autora.

5.2 Concepcéo de Avaliacdo da aprendizagem

Considerando que a avaliagéao baliza, legitima, regula e emancipa o processo
ensino e aprendizagem, analisei as narrativas dos participantes desta pesquisa,
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garimpei os significados sobre as concepc¢des de avaliacdo da aprendizagem e os
principios norteadores de suas praticas. Encontrei multiplas concepg¢des, a saber, a
avaliacdo como um processo da aprendizagem, o valor atribuido a nota e ao
resultado final, ou seja, o lugar de importancia que é dado a ela, os estudos de
recuperacéo e o conselho de classe como espaco de reflexdo e tomada de deciséo.
Um dos aspectos que merece uma atencdo especial diz respeito ao
entendimento que a escola tem sobre a avaliacdo e o impacto que exerce na vida e

na formacéo do estudante, no processo avaliacao de sua prépria aprendizagem.

“E todo o0 processo de aprendizagem. Do primeiro ao Ultimo dia de aula a
gente procura mostrar para o estudante que ele é avaliado, que ele esta
constituindo a sua imagem, que ele esta constituindo a sua histéria,
inclusive profissional. Como se comporta, também é avaliacdo. Entdo a
avaliacdo é durante todos os momentos de aprendizagem e ndo é sO
aguele momento da prova. Tudo € normalmente avaliado. Até porque o
professor leva isso em consideragao”. Entrevistado 1.

Ao afirmar que a escola procura “mostrar ao estudante que ele é avaliado”,
evidencia a ideia de avaliacdo unilateral, cabendo somente a escola avaliar. Esse
discurso coloca o estudante a assumir um papel passivo, ndo participando do
processo avaliativo, conforme a proposta encontrada nos documentos analisados. E,
ao mesmo tempo, o entrevistado argumenta que “ele esta constituindo sua imagem,
gue ele esta constituindo a sua histdria”. Como o sujeito podera se constituir sem ao
menos ser reconhecido como protagonista de sua propria histéria? Serd que é a
avaliacdo que vai contribuir em sua constituicAo como sujeito ou € o0 processo de
aprendizagem? E as vivéncias do curriculo?

O documento institucional Projeto Educativo afirma que a avaliacao e

[...] um percurso orientado e inteligivel, alicercado em intencionalidades e
critérios definidos, por meio dos quais se devem produzir dindmicas proprias
gue auxiliem o estudante a conferir significados aos acontecimentos,
experiéncias e fendmenos com que se depara cotidianamente e a se
reconhecer como protagonista na internalizacdo e (re)construcado dos
saberes. (UMBRASIL, 2010, p. 58).

E nessa tessitura, busco os tedricos que me ancoram, com suas concepc¢des
que encontro respostas. Encontro Hoffmann (2009) que sinaliza para a pratica

avaliativa baseada na autoridade do professor que se configura em uma postura

unilateral, ndo permitindo que o sujeito desenvolva sua autonomia. Grillo et al (2010)
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apontam para a avaliagdo como pratica continua, ndo resumida a produtos, e sim a
considerando como processo, em que ambos, estudante e docente, comprometem-
se e 0 assumem com reciprocidade.

O valor concedido a nota obtida pelos estudantes nos instrumentos avaliativos
e o lugar que ocupa no processo de ensino e de aprendizagem é um paradigma que
merece uma atenta reflexdo por parte dos profissionais da educacao. Os estudantes
estudam e se empenham para aprender ou apenas para alcancar a nota de
aprovacao? E por outro lado, qual o valor que a escola atribui a nota final? Seriam
apenas o0s estudantes a valorizar a nota? Seriam somente o0s estudantes que

estariam presos aos resultados esquecendo-se da aprendizagem?

“No primeiro ano eles enxergam que a prova € a avaliacdo, ponto. Que
guando n&o vale nota ndo estdo sendo avaliados. Aquela coisa de
perguntar: isso vale nota? Preciso fazer? Quantos pontos? Ainda estédo
presos a nota. Depois do segundo e terceiro ano a gente trabalha isso
com eles: é para a tua aprendizagem, € a tua formacédo, é o que tu vais
levar para fora da escola, ai eles come¢cam a mudar um pouco essa visao,
até chegar la no terceiro ano ja € uma concepcao diferente. Mas o
estudante ainda é muito preso, a prova e a avaliacdo com a nota”.
Entrevistado 1.

“Os estudantes estudam porque o professor propde, porque a familia
também incentiva muito e entende que isSsoO € necessario para a vida
deles. Mas eles em si, eles ainda tem dificuldade de entender que esse é
um momento de parada, de retomada. E eu vejo que a gente tem
trabalhado muito nessa consciéncia. Ele ndo se enxerga assim ainda. De
maneira nenhuma, principalmente ele. E o professor também. Isso é uma
posicdo minha enquanto estudiosa, enquanto educadora”. Entrevistado 3.

Os relatos dos entrevistados explicitam como o estudante esta distante de
compreender o significado da aprendizagem para sua vida, ao que remete a
necessidade de tomada de consciéncia do lugar que ocupa e de seu oficio,
explicitado no Projeto Educativo.

A afirmativa expressa pelo entrevistado 1 revela que o seu discurso, junto aos
estudantes, possui distanciamento das concepcdes apresentadas nos documentos
da escola. Ao referir a forma como aborda, “trabalha” junto aos estudantes na
perspectiva de que a avaliagdo é algo que vai “definir” a vida do estudante, que o
levard para o seu futuro, diverge das concepc¢des de avaliacdo e de formacdo do

sujeito postas no Projeto Educativo em alguns aspectos. Desconsidera o tempo
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presente e 0 processo de aprendizagem que esta se desenvolvendo no
espacotempo escolar, apontando para o resultado, o produto final. O Projeto
Educativo compreende o sujeito estudante no tempo presente, no aqui e no agora,
dada a opcédo de que define a escola marista como “espacotempos privilegiados
para o pleno desenvolvimento do ser humano em todas as suas dimensdes”.
(UMBRASIL, 2010, p. 66).

O entrevistado 3 revela que, aléem de o estudante ndo se perceber como
sujeito de sua propria aprendizagem, o professor também tem distor¢cdes na forma
como concebe a funcdo que a nota escolar exerce no processo de avaliagao de tal
aprendizagem.

Desta forma, Luckesi (2011a) afirma que a avaliacdo da aprendizagem é um
processo conjunto de construcdo em que estudante e professor percorrem um
caminho juntos. O estudante, como sujeito, como existencial e como cidadao, e com
ajuda externa, tem a possibilidade de se autodesenvolver no tempo presente. O
autor compreende a avaliacdo como uma “necessidade social’, ou seja, a escola
tem essa funcdo de testemunhar ao coletivo a aprendizagem e o desenvolvimento
de seus estudantes mas que pode e deve ser um caminho percorrido embasado em
outra forma de pensar e de fazer a avaliagéo.

Nesse sentido, Luckesi (2014b) refere que a avaliagdo tem a funcédo de

revelar a qualidade da aprendizagem.

Para que o registro da “qualidade” da aprendizagem do educando seja
somente o testemunho da “qualidade da sua aprendizagem”, e nao nota,
como tem sido compreendida e praticada hoje, o caminho seria outro:
trabalhar para que cada educando aprenda o necessario, ou seja, ensinar
bem, que é um ato mais complexo do que “dar aulas”. (LUCKESI 2014b, p.
102).

Acredito que a escola, pela maneira como lida com a nota, revela a
concepcao assumida pelos profissionais que lideram os processos avaliativos na
escola. E perceptivel o distanciamento das concepcdes de avaliacdo, de espaco e
tempo que embasam o Projeto Educativo e o Regimento Escolar.

E indispensavel que os membros de uma equipe de lideranca da escola
partiihem das mesmas concepc¢fes pedagodgicas e educacionais, assegurando a

realizacdo de uma pratica alinhada e conjunta.
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“A avaliacdo deveria no meu entender ser um processo. A gente ainda é
muito atrelada a um paradigma que avaliagio € uma prova, € um
resultado final. E um ideal meu”. Entrevistado 3.

Em sua fala, esse sujeito revela ter clareza acerca da avaliacdo, coerente
com os documentos da escola, entendendo que a avaliacdo deveria ser um
processo; porém, é o pensamento pessoal que evidencia estar distante, ou até
mesmo ausente, do pensar da equipe de liderangca da escola. Apresenta o
pensamento individual que ndo condiz com o pensar coletivo ao revelar que “a gente
ainda é muito atrelada a um paradigma que avaliacdo € uma prova, € um resultado
final”.

Esta manifestagdo evidencia a auséncia de alinhamento conceitual e
perceptual por parte da equipe que gerencia 0 processo da avaliacdo da

aprendizagem. O que se distancia do Projeto Educativo que propde

A gestdo compartihada, que promove a participacdo e a
corresponsabilidade, o didlogo e a sinergia na tomada de decisGes para
planejar/significar/avaliar o conjunto de politicas e praticas adotadas, num
processo desenvolvido pela, na e para a comunidade educativa.
(UMBRASIL, 2010, p. 71).

Neste depoimento, fica clara a diversidade existente na equipe gestora que
diverge do documento institucional, que aponta para o modelo de gestédo
compartilhada ao promover a sinergia na tomada de decisbes da escola.

Os Estudos de Recuperacdo sdo um processo continuo que oportuniza aos
estudantes, que apresentam dificuldade ou mesmo que nao construiram
aprendizagem, outro espaco e outro tempo, outras oportunidades para construirem
de acordo com as necessidades de cada estudante.

Em minha busca, encontrei algumas falas que revelam a forma como a escola

toma as decisdes diante os resultados:

A partir dos resultados a gente organiza as aulas de recuperacédo, faz
indicacdo, chama a familia. Também o acompanhamento por parte do
professor a partir do diagnéstico. Ele acaba acompanhando um pouco
melhor esse aluno. E nds enquanto setores também porque se faz um
levantamento por turma. vé quem € que esta abaixo da nota; quem esta
com muitas dificuldades, os especiais.. enfim, a gente acompanha.
Entrevistado 3.
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As *“aulas de recuperacdo” e o “acompanhamento” mencionado pelo
entrevistado contemplam as diretrizes encontradas no Regimento Escolar, que
normatiza os Estudos de Recuperacdo aos estudantes que apresentam “baixo
rendimento escolar”.

O acompanhamento individualizado é uma importante pratica a ser realizada
com o proposito direcionado de oportunizar outro momento de aprendizagem, por
meio de diferentes estratégias, agueles estudantes que apresentam dificuldade de

aprendizagem.

“Sao varias intervencbes. Desde os estudos de recuperagdo, aulas de
reforco, orientacdo quanto aos estudos, orientacdo com a familia,
mudanca de planejamento do professor, mudancas de estratégias,
orientacdo ao professor, isso a gente trabalha muito com o pedagdgico,
de repente elaborar uma prova diferenciada, avaliagdo do tipo e do perfil
daquele estudante, tem estudantes que tem dificuldades, tem outros que
nao € dificuldade, é um pouco falta de estudo, a gente tem que qualificar
um pouco esses olhares”. Entrevistado 2.

“Claro, eu acho que o que a gente precisa ainda melhorar. é, que eles
frequentem mais as aulas de recuperagcédo no turno inverso, dos estudos
de recuperacao, tem que frequentar mais, eles sdo convidados, e a gente
precisa qualificar mais esse processo pra que realmente seja um
momento que o professor se utilize de uma estratégia diferenciada do que
ele faz na sala de aula, isso ainda a gente ta deixando a desejar, sei que
ainda ndo ta bom. Acho que a gente tem que melhorar também assim o0s
atendimentos mais individualizados de orientagdo de como se deve
estudar”. Entrevistado 1.

A fala dos entrevistados assemelha-se no que tange a preocupa¢do que a
escola tem na busca de realizar encaminhamentos que possam auxiliar o estudante
a realizar seu processo de aprendizagem de maneira mais completa. Também é
visivel a preocupacdo em qualificar e melhorar esse processo.

A maneira como os resultados da avaliagdo serao explicitados depende da
concepcao que embasa a equipe da escola e de sua organizacao interna. O valor
atribuido, que se denomina a nota ou expressao dos resultados, ou seja, como

avaliar e o que avaliar.

Tem uma distribuicdo durante o trimestre, onde quarenta por cento pode
trabalhar com atividades diferenciadas que nédo sédo do dia a dia e os
outros sessenta por cento sao trés provas sendo que uma substitui as
outras duas, pressupondo que o aluno poderia ter aprendido e podera ter
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uma nota melhor. Entdo... € um sistema bem antigo de avaliacdo, com
uma roupagem talvez mais colorida. Mas continua sendo esse processo.
Entrevistado 3.

Sdo as atividades que compdem o0s quatro pontos de atividades
avaliativas. Sao trabalhos, atividades feitas em casa, atividades de grupo.
Tudo o que o professor entende que pode pontuar. Tem professores que
fazem vérios trabalhinhos com meio ponto cada um que compde o0s
quatro pontos referentes a trabalhos, e os outros seis pontos de provas.
Que s&o duas provas valendo trés. E o que compde a nota assim, do jeito
formal. Entrevistado 1.

A fala do entrevistado 3 enfatiza que as atividades diferenciadas de avaliacéo
“ndo sao do dia a dia”, o que evidencia que mesmo tendo como proposta realizar
atividades diferentes, ndo sdo consideradas como processo, 0 que nao caracteriza
como avaliacdo processual. Afirma seu entendimento como um “sistema bem antigo
de avaliacdo, com uma roupagem talvez mais colorida”, evidencia sua discordancia
com o sistema realizado na escola.

O entrevistado 1, ao declarar que séo realizados “varios trabalhinhos” com
pontuacdes definidas, se distancia da proposta apresentada nos documentos da
escola. Também néo é considerada a avaliagdo a partir de dois pontos de vista, o do
professor e o do estudante, conforme o projeto Educativo e também o Regimento
Escolar. (UMBRASIL, 2010, p. 89).

Seguindo a analise dos relatos, a avaliacado que esta atrelada a prova final se
distancia dos documentos institucionais e dos tedricos da contemporaneidade.
Conforme Luckesi (2014b), todos o0s sujeitos preocupam-se com a nota e se
esquecem da aprendizagem, olhando somente para a nota final, visto que deveriam
se preocupar em como o estudante poderia aprender, de que maneira, tendo foco na
qualidade de ensino e de aprendizagem.

A partir dos relatos dos entrevistados, fica clara a forma de como a escola
gerencia o processo avaliativo que se distancia das diretrizes que encontrei nos
documentos analisados nessa pesquisa, ou seja, nenhum dos entrevistados citou a
avaliacao realizada de forma processual.

O equivoco no processo da avaliacdo da aprendizagem pode ser entendido
pela escola como uma possibilidade de realizar nova aprendizagem, mas podera
também ser motivo de exclusdo, dependendo da forma como a escola e sua equipe

0 concebem.
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“Estd enraizado dentro da escola essa questdo de nado poder errar. A
gente ainda ndo consegue ter uma avaliacao do todo realmente, por mais
gue a gente tente a gente ainda ndo ta conseguindo. Teremos que
estudar, e trabalhar muito com os professores que o erro faz parte da
construcéo do ser humano pra ele poder ir adiante”. Entrevistado 1.

O relato do entrevistado revela insatisfacdo quanto a visdo e ao entendimento
que a escola tem acerca do carater da avaliacdo, e especificamente em relacdo a
forma como compreende a funcdo do erro no processo do ensino e da
aprendizagem. O Projeto Educativo e o Regimento Escolar acreditam que a
avaliacdo tem como funcdo balizar, regular e emancipar o processo de ensino-
aprendizagem. Nesse sentido, a concepcao de avaliagcdo que o documento propde a
escola marista ndo dialoga com o pensamento revelado pela entrevistada, que,
segundo ela, é o pensamento do professor.

Nesse sentido, Luckesi (2011b) também fundamenta sinalizando que a escola
precisa romper com o modelo excludente de avaliac&o, pois a avaliacdo € sim uma
pratica inclusiva. O autor nos aponta que “[..] necessitamos proceder a uma
metanoia, termo grego que significa “conversédo”, que tem a ver com ultrapassar os
conceitos e modos de agir que ja hdo mais nos auxiliam em nosso caminhar pela
vida e pela atividade profissional”. (LUCKESE, 2011b, p.71). O que o autor sublinha
€ o valor que o erro tem na construcdo e na reconstrucdo de uma aprendizagem.

Em relacdo a participacdo dos estudantes em provas de uma avaliacao
externa de larga escala, realizada anualmente na rede de colégios maristas, o SIMA,
e feita uma preparacdo prévia. As coordenacdes da escola se deparam com o

desafio de inserir essa pratica.

“Semana passada ainda nds entramos em sala de aula falamos do SIMA.
O que € o SIMA, o que significa um simulado, uma prova, 0 momento de
vocés testarem o0s conhecimentos de vocés. Vocés vao receber um
relatorio. Vocés vao ver aonde precisam investir mais, aonde vocés estao
bem.. entdo a gente tem tentado de todas as formas fazer com que eles
sejam sujeitos disso e nao so receptor”. Entrevistado 4.

Chamou-me a atencdo, segundo o relato, para a forma como a escola
gerencia o momento prévio das avaliacdes de larga escala, como essa proposta
pela rede marista. Percebi também o cuidado que a escola teve em preparar 0s seus

estudantes, apresentando a eles o significado da prova, explicando que iriam



101

receber um relatorio que permite identificar suas dificuldades para poderem “investir”
mais.

Nesse sentido, trago para essa discussao Fischer (2010 apud MANFIO 2013,
p. 31334) que, ao se referir a avaliacdo de larga escala, percebe a énfase dada aos
resultados “[...] perdendo seu sentido inicial de reflexdo sobre os processos de
ensino e aprendizagem”.

Nesse sentido, acredito que seria mais fidedigno o resultado se a prova ou as
provas fizessem parte do cotidiano da escola e de seu proprio oficio, o oficio de
estudante. Assim, as avaliagdes seriam consequéncia dos processos de ensino e de
aprendizagem.

Outra pratica educativa significativa para o processo de avaliagdo da
aprendizagem € o Conselho de Classe, que tem como principal objetivo proporcionar
a reflexdo, o diagnéstico, e assim propor novas alternativas das praticas
pedagogicas e educacionais para a escola. Participam do Conselho de Classe os

professores, 0s servigos de coordenacéo da escola e a direcéo.

“O Conselho de Classe, eu tenho para mim, e digo que até hoje, vao fazer
vinte anos que eu trabalho em SOE e eu ndo consigo enxergar um
Conselho de Classe ideal ainda. O Conselho de classe ainda € aqui no
colégio, um momento muito de lamenta¢Bes, aquela coisa que o0s
professores se apoiam muito um no outro. Falam do aluninho e aquela
coisa da queixa, muita queixa. Entdo a gente trabalha muito, chega a ser
cansativo, assim, tanto o SOE no meu caso, e a C. do Pedagdgico,
gostariamos de mudar um pouco esse jogo. De jogar para os professores
ta, e quais sdo as alternativas, nds que temos que dar as respostas, o que
vocés estdo esperando? Como é que a gente pode? Entdo, é um trabalho
arduo assim e a gente sai bem cansada assim do conselho porque tu tem
que estar fazendo esse movimento a todo o instante. Alguns professores
ja conseguem enxergar que a gente tem que trazer a probleméatica, mas
que do conselho a gente tem que partir com alguma solu¢do, com alguma
estratégia. Nao adianta soO reclamar, reclamar, reclamar e depois o SOE
tem que atender. E essa visdo que a gente tem que mudar muito assim,
envolvendo mais o conselheiro, puxando mais o professor até para
coordenar o conselho. E uma batalha assim, ndo é facil. Até porque o
grupo do Ensino Médio € um grupo grande, € um grupo de professores
muito criticos que contestam muito também”. (Entrevistado 1).

Esse relato revela que o Conselho de Classe € 0 espaco e o tempo reservado
para a reflexdo acerca do processo de ensino e da aprendizagem, do curriculo,
porém, se distancia do conceito de avaliagdo apresentada no Projeto Educativo

Marista, e de suas propostas, pela auséncia de uma praxis reflexiva e autoavaliativa.
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A auséncia de uma pratica reflexiva e dialogada é perceptivel na queixa dos
professores que “entregam” aos setores da escola os seus “problemas” e as suas
dificuldades. No mesmo sentido, se distancia do Regimento Escolar, que define que
o Conselho de Classe “[...] € um 6rgao consultivo e deliberativo que fundamenta a
sua acao nos principios do Projeto Educativo Marista, nas normas de convivéncia,
na legislacdo em vigor e nas disposi¢coes deste Regimento Escolar [...]". Dessa
forma, o Conselho de Classe estando ancorado nos principios do Projeto Educativo
Marista, o relato revela o distanciamento que existe entre o que encontrei nos

documentos e a pratica efetivada.

“Nesse conselho, ainda a gente trabalha muito e forca pra se trabalhar a
questdo do grupo e ndo o individual. Mas a tendéncia muito ainda, o
conselho de classe ainda ta4 formatado naquela coisa do aluno: como é
que o A ta, como é que o B ta, como td o C? Isso é muito antigo. Ainda a
gente vé um individuo dentro de um contexto. Esse individuo tem que ser
tratado diferentemente. O conselho de classe tem que tratar das
alternativas pra que essa turma possa progredir, partindo das suas
potencialidades e das suas fragilidades: o que ele € bom o que que nos
podemos investir pra que ele melhore? E ..0 que nas fragilidades nés
podemos também investir? Ainda falta um pouquinho essa consciéncia
sabe?.. a gente ainda t& muito direcionado pro aluno .. a gente forca
bastante a barra.. eu sou uma que for¢co bastante pra que a gente possa
trabalhar mais com o grupo. Enxerguem o grupo, enxerguem a turma 221,
por exemplo. Como € que ela €? O que que ela tem de bom em termos de
grupo? Eles até fazem um movimento, mas dali um pouco eles comegam
a pontuar os alunos.. o fulano, o fulano, o fulano..ahhh mas a gente nao
vai falar de cada um? Sabe? Entdo, ainda acho que gente tem uma
cultura muito ainda direcionada para o aluno, e ndo em termos de equipe.
Sabe?” Entrevistado 3.

O Conselho de Classe prevé momento prévio de dialogo com os estudantes,

denominado pré-conselho de classe.

“A orientadora educacional entra em sala de aula e conversa com as
turmas em relagé@o a alguns aspectos para ver como estao as aulas, tem
alguns itens especificos, mas é para ver como os estudantes estdo vendo
a performance dos professores, se eles estdo conseguindo entender, se
eles querem solicitar alguma coisa, se tem alguma coisa que preocupa,
incomoda ou que eles ndo tenham se adaptado, como esta a rotina se
esta tendo tranquilidade na turma para estudar se tem ambiente favoravel
e propicio para aprendizagem. Entdo o pré-conselho acaba sendo um
bom termémetro”. Entrevistado 2.
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Na perspectiva apresentada pelo entrevistado, o pré-conselho € um momento
em que a escola proporciona espago de escuta para que os estudantes, em grupo,
expressem suas ideias acerca da escola, do curriculo. Essa pratica esta coerente
com as intencionalidades encontradas no Projeto Educativo que acredita que o
estudante, sujeito de sua aprendizagem, deve ser protagonista no espacotempo
escolar, e um de seus compromissos € elaborar proposicfes de modo critico e
responsavel para o curriculo e sua dinamica.

Nesse sentido, Freire (2011, p. 117) assim contribui: “Escutar, no sentido aqui
discutido, significa a disponibilidade permanente por parte do sujeito que escuta para
a abertura a fala do outro, ao gesto do outro, as diferengas do outro”.

“Quando todos os professores se unem e ai a gente vé direitinho, quando
tem que bater de frente com a turma, em prol da organizagcéo e melhoria
para turma, se eles fecham redondinho, pode ter certeza que no proximo
conselho temos bons resultados, eles melhoram muito. Mas a gente
percebe que quando os professores criam as proprias regras e um ou
outro d4 uma escapada, ndo acompanha, quando temos unidade
rapidinho aparecem bons resultados. Quando algum professor réi a corda,
ai os estudantes veem que tem falhas, que temos fragilidades, que os
servicos ndo estdo se comunicando com os professores, ou vice-versa
eles testam todos os limites e ai 0 avango ndo ocorre”. Entrevistado 2.

Nesse relato, observei a satisfacdo do entrevistado ao revelar o fendbmeno de
a equipe estar alinhada em seus propositos em relacdo a uma determinada turma.
Também deixou claro que nem sempre esse alinhamento acontece, usando a
expressao quando o professor “réi a corda”. Nesse sentido, essa postura diverge
dos elementos necessarios para o desempenho de suas fungdes, elencados pelo
Projeto Educativo, o oficio do professor e oficio dos gestores no espacotempo
escolar.

Nesse sentido, Arroyo (2011, p. 61) contribui ao sinalizar que:

Estd sendo enriquecedor que o0s sujeitos da acdo educativa sejam
reconhecidos autores ndo de gestos inferiorizantes, mas carregados de
presencas afirmativas. De gestos éticos. A escola pode ser um territorio
denso se a presenca de mestres e educandos é reconhecida por gestos e
resultados positivos, afirmativos de suas autoimagens.

7

O Conselho de Classe € o0 momento de reflexdo sobre a realidade e de

revisao de agdes conjuntas.
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“Mas os Conselhos tém ajudado muito a refletir a realidade das turmas e
como eu participo dos conselhos eu pergunto: ta, e quais sdo as acodes
que a gente vai levar? Aonde a gente via agir? Estou sempre
provocando..Ahh essa turma ndo tem habitos de estudos, eles demoram
pra concentrar, o que vamos fazer? Alinhado com todo o grupo. Alinhar
que acdes nos vamos tomar. Eu acho o0 conselho de classe um
momento impar. S0 que eu acho que a gente tem que tomar o maior
cuidado porque facilmente a gente cai na armadilha de falar do estudante
e as vezes o professor ndo se autoavalia e nao revé. Esse é o papel das
coordenacbes também de quem esta conduzindo o conselho”.
Entrevistado 4.

Esse relato evidencia que, a partir da analise realizada, o entrevistado
provoca o0s professores a serem propositivos em relagdo ao cenario que se
apresenta. Revela com clareza o papel de lideranca que as coordenacdes
desempenham nesses momentos, levando o grupo a reflexdo, a autoavaliagdo da
propria pratica e a propor novas alternativas em conjunto.

ApOos a realizacdo do Conselho de Classe, sao realizados os

encaminhamentos que foram acordados em conjunto.

“[...] € 0 momento de atendimento a pais, que chamamos com horério
marcado durante o tempo de reunido pedagdgica. Algumas familias dos
estudantes que mais preocupam sdo chamadas e o0s professores
conselheiros atendem as suas turmas e isso € bem antes da entrega dos
boletins. Os pais sdo chamados, convocados via bilhete”. Entrevistado 2.

No Regimento Escolar consta que a “familia sera informada sobre as
estratégias pedagogicas a serem adotadas” (REGIMENTO ESCOLAR ENTIDADE
MANTENEDORA, 2011, p. 51). Porém, esse momento de dialogo poderia envolver
mais o estudante, considerando que essa pratica se aproxima do feedback proposto
pelo Projeto Educativo, que serve para acompanhar e comunicar os resultados do
processo de aprendizagem, afirmar, (re)orientar e regular as acdes pedagogicas.

Nesse sentido, Luckesi (2011a, p. 212) refere que a devolucdo dos resultados
deve ser feita pessoalmente pelo professor, dialogando e ajudando o estudante a se
“autocompreender em seu processo pessoal de estudo, aprendizagem e
desenvolvimento”. Ele conclui que “N&o recebemos das méaos de cada aluno, qual

seria a razao para ndo entregarmos de volta as maos de cada um?”
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Percebo que a escola ainda atribui um carater superestimado para as
avaliacbes como resultado final. Na sequencia apresento o quadro sintese das

principais concepg¢des que encontrei no caminho trilhado.

Quadro 4 — Sintese avaliagdo da aprendizagem

Concepcoes
Resultado e nota final
Estudos de recuperacao
Conselho de classe como espaco de queixas
Processo de aprendizagem
Concepcéao do erro

Fonte: elaborado pela autora.

5.3 O sujeito estudante

Emergiu também em minha pesquisa o0 sujeito e sua participacdo na vida da
escola, como também a escola na vida do sujeito, sobretudo o estudante, como
principal protagonista da instituicdo escolar.

O envolvimento e a motivacédo do estudante, com a sua vida académica, esta
intimamente ligado a compreensdo que tem em relacdo ao lugar que ocupa e do
papel que desempenha no mundo e na sociedade, como também ao valor que
atribui ao seu processo de ensino e de aprendizagem.

Em relacdo a tomada de consciéncia do seu processo avaliativo, faz-se
necessario ter a capacidade de medir seu préprio desempenho e compreender o

lugar que ocupa nesse processo.

Acho gque a escola esta ainda muito pautada tanto no professor, ndo, até
tem professores que olham mas eles estdo condicionados a nota a
resultados. E que nem o bichinho que vai, vai, vai, mas dali um pouco ele
vai naquele caminho, ele vai naquilo que foi indicado pra ele. Eu néao
acho que o estudante se envolve. Ele ndo se envolve e ndo consegue se
enxergar. Tu pergunta pra ele como vocé estd?- Nao sei. - Como € que
eu posso ndo saber como eu estou? Entdo isso pra mim € o melhor
termOémetro de que ele ndo tem envolvimento. Quando o aluno chega e
diz: - sera que eu preciso de aula de recuperacdo? - eu respondo: Mas
vocé tem que saber se vocé precisa.- Eu ndo sei minha nota. Mas tu
precisa saber tua nota? Entdo essas perguntas revelam que ele esta
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totalmente fora.. pra ele ainda é..pra familia ainda €: nota, provas, periodo
de provas, resultados e ndo processo, infelizmente. Entrevistado 3.

A inquietacdo manifestada pelo entrevistado diante da realidade que percebe
pela postura do estudante sinaliza que compreende o sintoma de afastamento do
estudante de seu processo avaliativo, que nao tem consciéncia de que sua
participacdo nesse processo de avaliacdo faz parte do oficio, conforme posto no
Projeto Educativo. Segundo o documento, o estudante tem um papel a ser
desempenhado, um lugar no espagotempo escolar, e, como sujeito da sua
aprendizagem, deve realizar uma autoavaliacdo que permite que ele se autorregule.

Nesse sentido, Grillo et al (2010) afirma que a autoavaliacdo esta diretamente
associada a metacognicdo, que se baseia na reciprocidade, no didlogo e na “partilha
entre professor e aluno, que a0 mesmo tempo ensinam e aprendem”.

Também a postura assumida pelo estudante, que leva a motivacdo, esta
diretamente ligada com o entendimento de seu lugar que ocupa no mundo, e desse

comportamento manifestado por meninos e meninas.

Eu até abrangeria o estudante mais do que s6 na avaliacdo. Os nossos
estudantes, nés precisamos fazer um estudo mais aprofundado dos
nossos estudantes, ndo estdo motivados. Eles estdo vindo para a sala de
aula para um encontro social, mas ndo para estudar, pra exercer 0 seu
papel de estudante. Entrevistado 5.

Deste modo, Arroyo (2011, p. 153) aponta para a importancia de trazer os
sujeitos estudantes a tomarem consciéncia de seu papel e o significado que o
conhecimento tem em suas vidas, ou seja, “[...] trabalhar o ensinar-aprender sobre
as experiéncias de vida dos seus sujeitos e ndo sobre matérias distantes, abstratas,
significa aproximar mestres e alunos entre si e com 0s conhecimentos”.

Freire (2011) chama a atencdo da escola para que ela possibilite aos seus
estudantes reconhecerem-se como sujeitos como ser social, que tomem consciéncia
do lugar que ocupam no mundo, do papel que desempenham inseridos nesse
mundo, fazendo assim sua histéria. Para isso, € necessario que tenha sua leitura de
mundo. Freire (2014) reforca a importancia de o sujeito ter consciéncia da sua

presenc¢a no mundo.

Acho que a gente tem um caminho grande a ser percorrido ainda. No
sentido de fazer com que o estudante entenda de fato o oficio de ser
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estudante. Porque ai ele vai entender a avaliagdo também como um
processo, e ndo como uma devolutiva para o professor. Entrevistado 2.

O entrevistado refere que a escola tem um caminho a percorrer para ajudar o
estudante a entender qual é o seu papel nesse processo de aprender e de avaliar.

Nos achados de minha pesquisa, encontrei a concepcdo relacionada ao
sujeito estudante que desempenha atribuicdes especificas a ele conferidas e que o

fazem exercer o oficio de estudante.

A gente tem discutido muito essa questao do oficio de estudante, do que
a gente espera que eles.. aquilo que a gente espera deles, e que dentro
desse percurso a gente precisa fazer paradas, a gente precisa avaliar.
Mas o estudante ainda entende o instrumento avaliativo ainda como um
temor, um momento de devolver para o professor, de ndo sucesso,
porque eles também tém dificuldade de se autorregularem. Entrevistado
2.

Eles ainda ndo tém essa formacédo de que a aprendizagem é para eles.
Que é para a construcdo desse sujeito. Eles ainda estudam porque tem
que estudar. Principalmente os menores. Eles estudam porque o
professor propde, porque a familia também incentiva muito e entende que
ISSO é necessario para a vida deles. Mas eles em si, eles ainda tem
dificuldade de entender que esse é um momento de parada, de retomada.
E eu vejo que a gente tem trabalhado muito nessa consciéncia.
Entrevistado 4.

Uma coisa que discutimos nessa segunda-feira no inicio do CTAP: as
faltas e os atrasos. A dificuldade que nds estamos tendo de que eles
tragam o material para a sala de aula. Inglés entdo é uma coisa
impressionante, nds temos muitos alunos que ndo compraram o material
onde a professora desenvolve e fixa todas essas habilidades que estao
sendo desenvolvidas. Entrevistado 5.

Nessas falas, os entrevistados manifestam certo incobmodo em relacdo a
forma como o estudante lida com a sua aprendizagem e assume seus estudos,
referindo que “eles estudam porque tém que estudar”, porque é imposto pela familia
e pelo professor. Percebi na fala do entrevistado 4 que, apesar da preocupagao que
ele tem em relacdo ao descompromisso e desmotivacdo do estudante, refere ainda

nao saber como fazer, que atitudes tomar, que caminho seguir.

Entdo tem assim, um foco muito grande que se tem que dar ao estudante
pra que ele realmente exerca o seu papel de estudante. Ele tem que fazer



108

a parte dele. Ele tem que colaborar, ele tem que trabalhar. Nao € sé vir de
corpo presente pra sala de aula que a coisa ndo acontece. Entrevistado 5

O desenvolvimento da autonomia do estudante do Ensino Médio conta ainda
com a ajuda dos seus pais para estudarem. Chama-me a atencdo que denomina

“aluno” mais uma vez.

Entdo a gente tem situacbes que me chamam a atencdo. Pais que estéao
com alunos no ensino Médio que sentam pra estudar com o filho. Onde é
que esta a autonomia desse estudante? Isso tem que ser desenvolvido
pelas familias. Entrevistado 5.

A preocupacdo do entrevistado € procedente. O Projeto Educativo
(UMBRASIL, 2010) refere que a escola marista também €& “espacotempo de
construcdo de projeto de vida: o cuidado consigo mesmo e com 0S outros que
contempla vocacdo, missdo e solidariedade” (UMBRASIL, 2010, p. 69), que se
refere a dinamicidade de construcdo e reconstrucdo de si mesmo, a pratica do
autoconhecimento e ao “estabelecimento de metas e revisdao constante dos
objetivos”. Essas proposi¢cbes encontradas no documento institucional dizem
respeito ao desenvolvimento da autonomia do sujeito e o direciona ao protagonismo.
Sendo, assim, elementos que compdem o curriculo marista. Também o documento
denomina alguns compromissos considerados “inerentes ao oficio do estudante” que
dizem respeito as responsabilidades e suas atribuicdes.

Vale destacar algumas atribuicbes que cabem ao estudante: “desenvolver
itinerarios e estratégias de aprendizagem, estudo, pesquisa”, “participar da
construcdo e efetivacdo das regras e processos coletivos e colaborar de modo
critico e responséavel nas proposi¢des do curriculo e a sua dindmica”.

A proposta que o documento apresenta dialoga com Freire (2011) que
acredita que a escola é o espaco onde 0s sujeitos se constituem e devem tomar
“posse de si mesmo”, ou seja, da capacidade de se constituir no “eu pessoal’,
constituindo-se em sujeito auténomo.

Também estabelece uma conexdo com Arroyo (2011) que considera o
curriculo como espaco de disputa, constitui-se nas relacdes entre os sujeitos, onde
eles “estabelecem dialogos pedagogicos”. O autor contribui para essa discusséo
afirmando que o curriculo “[...] ajuda o estudante a entender-se e entender os

porqués de sua condi¢do no passado e no presente [...]". (ARROYO, 2011, p. 284).
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Nesse sentido, a escola, em seu curriculo, deve abrir espaco para que o sujeito
estudante se desenvolva de maneira autbnoma a partir da compreensao do lugar
que ocupa no tempo, no espago, no mundo.

Outra questao importante € o acompanhamento que a escola realiza junto aos
estudantes que apresentam dificuldades de aprendizagem. Partindo do pressuposto
gue a maneira como a escola operacionaliza 0os processos, ela revela sua crenca e
declara suas intencionalidades. Assim o0s entrevistados explicitam a forma como a
escola procede no acompanhamento aos estudantes que apresentam dificuldades

de aprendizagem:

“A gente faz desde o inicio do ano todo o acompanhamento de
adaptacao, através dos professores conselheiros, e na adaptacao a gente
tem toda a questdo da sondagem, os professores ja percebem aqueles
estudantes que estdo com mais dificuldades. Ha& um mapeamento das
turmas. A partir da sondagem a gente comeca a direcionar aqueles casos
gue a gente tem que chamar a familia, os casos que o estudante tem que
ser mais orientado, as estratégias de habitos de estudo. E ai durante o
ano esses projetos sao desenvolvidos. E depois a gente vai
acompanhando pontualmente aqueles casos mais graves”. Entrevistado
1.

“A gente tem alguns acompanhamentos via coordenacdo pedagogica,
alguns acompanhamentos via orientacdo educacional, alguns
acompanhamentos dos proprios conselheiros das turmas, entdo o que
acontece, a gente vai observando”. Entrevistado 2.

Percebi que a escola se preocupa em realizar um trabalho diagndstico no
inicio do ano, buscando identificar os estudantes que apresentam dificuldades de
aprendizagem. A partir disso, o setor define projetos e orientacdes a fim de ajudar o
estudante. Esse procedimento esta coerente com o Regimento Escolar da instituicdo
gue prevé que a escola realize o acompanhamento junto aos estudantes que
apresentam dificuldades em sua aprendizagem por parte do Servigo de Orientacdo
Educacional e da Coordenacao Pedagogica.

Em relacédo a avaliacdo como meio de auxiliar o estudante a se desenvolver,
Luckesi (2011b, p. 207) afirma que quando a escola realiza um diagndstico, este
“permite tomada de decisdo apropriada, tendo em vista o autodesenvolvimento e o

auxilio externo para esse processo de autodesenvolvimento”.
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“Eles tém aulas de reforgco no turno inverso. Eles s&o convocados e
alguns vem por conta isso tem sido uma coisa bacana.. e eu ndo tenho
freado..-eu posso vir? -Pode! Quer vir estudar? Tu pode! Entdo vem!Acho
que temos que trabalhar essa consciéncia. Do meu aprendizado. O que
esta por minha responsabilidade e ndo do pai, da coordenacdo, do
professor..sou eu que tenho que ser responsavel. Entdo vem muito mais
alunos que néo estdo convocados do que os convocados. Eu tenho
deixado aberto porque eu acho que € um caminho da gente também
valorizar essa iniciativa deles. Uma iniciativa bacana deles”. Entrevistado
3.

Nesse sentido, o dialogo estabelecido com o entrevistado revela que a escola
possibilita espaco para aqueles estudantes que demonstram interesse em participar,
que tém a capacidade de se responsabilizar pelo seu processo de aquisicdo da
aprendizagem, possibilitando a escolha para irem além daquilo que ja encontraram.
Essa ideia dialoga com a concepg¢ao encontrada no Projeto Educativo (UMBRASIL,
2010, p. 74) em relacao ao sujeito estudante que “no estudo, torna-se estudante”,
pois “0s estudantes maristas séo sujeitos de sua aprendizagem [...]". Concepc¢éao que
dialoga com Freire (2011) que postula ser essa uma das tarefas mais significativas,
visto que a pratica educativo-critica deve promover e dar condigbes para que 0s
estudantes em suas relagfes uns com 0s outros e com seus professores possam
ensaiar “a profunda experiéncia de assumir-se”.

A seguir apresento o quadro sintese das concepc¢des mais encontradas.

Quadro 5 — Sintese sujeito estudante

Concepcdes
Oficio de estudante
Pouca autonomia
Auséncia da prética de autoconhecimento
Desmotivacdo
Pouco envolvimento com a aprendizagem
e avaliacdo

Fonte: elaborado pela autora.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

7

Esta pesquisa teve o propdsito de compreender como € concebida e
praticada a avaliacdo da aprendizagem de estudantes do Ensino Médio, tendo como
referéncia o Projeto Educativo Marista sob o olhar da direcdo, da coordenacao
pedagdgica e da orientacdo educacional, e como os atores lideram e gerenciam o
processo de avaliacdo da aprendizagem.

Busquei analisar o Projeto Educativo Marista como documento institucional
que da as diretrizes e as grandes linhas pedagodgicas e educacionais para as
escolas do Brasil Marista e o Regimento Escolar que normatiza as acdes praticadas
na escola. O Regimento Escolar tem como finalidade normatizar e orientar as agdes
pedagogicas, educacionais, pastorais e administrativas da escola, apresentando
consonancia com o Projeto Educativo, no que tange as concepg¢des emancipatorias
de sujeito, curriculo e avaliacdo da aprendizagem.

O documento Projeto Educativo concebe o sujeito como ser social, histdrico,
inacabado que se constitui e se reconstitui nos espacos e nos tempos da
organizac&o, no aqui e no agora. E um ser Gnico, composto e estruturado em quatro
dimensdes que se inter-relacionam e se complementam: corpo, mente, coragcédo e
espirito. Todos o0s sujeitos que da escola marista participam s&o sujeitos da
educagcdo marista e possuem oficios especificos. O estudante € sujeito da sua
aprendizagem, sujeito da sua avaliacdo, convidado a exercer o protagonismo e em
processo de constante transformacao, no hoje, no aqui e no agora.

O Projeto Educativo assume trés concepcdes tedricas, denominado projeto
pedagogico, fundamentado entre trés teorias: a tradicional, a critica e a pés-critica, e
considera as especificidades que cada uma possui. De certa forma provoca 0s
profissionais da escola, sobretudo aqueles sujeitos que lideram 0s processos
educacionais e pedagdégicos da escola, a se apropriarem das teorias com clareza e
entenderem as que mais se adaptam as suas realidades.

Minha pesquisa pretende contribuir para a transformacdo da pratica
educativa, especialmente a avaliacdo da aprendizagem como compromisso de
emancipar 0s servicos pedagogico e educacional do costume e da tradicéo,
desafiando-os a refletir criticamente sobre as distintas concepcdes em que se
amparam. Exigindo, assim, mudancas nas praticas pedagdgicas, nas formas de

comunicacao e nas tomadas de decisao.
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No Projeto Educativo Marista, o curriculo € compreendido como o nucleo, o
espaco central da escola, é o campo dos saberes, € um sistema aberto, dos sujeitos,
das relacdes e onde se estabelecem os acordos. Tais relacbes se estabelecem
como teia, cuja aprendizagem vai se consolidando como um processo. A proposta
do documento é romper com a ideia de uma organizacdo em “grade curricular” para
gue entdo sejam criadas redes, conexdes entre os saberes, os valores, o0s
conhecimentos e as especificidades conceituais, discursivas e metodoldgicas dos
componentes curriculares, gerando assim uma perspectiva mais sistémica e ampla
de conhecer, problematizar, pensar, dizer e viver as realidades.

A realidade que investiguei me possibilitou analisar as concepg¢des que 0s
sujeitos que compdem a direcdo, a coordenacdo pedagdgica e a orientacdo
educacional possuem em relacdo ao sujeito, ao curriculo e a avaliacdo da
aprendizagem que pautam a sua prética. Deparei-me com diferengas de concepc¢oes
e entendimento entre os membros da uma mesma equipe responsavel por liderar a
gestdo do curriculo e os processos de avaliacdo da aprendizagem. Essa realidade
que encontrei merece uma atencao especial, pois a caréncia de um alinhamento
conceitual entre os atores de uma mesma equipe poderd leva-los a realizarem
discursos contrarios, assumindo posturas distintas em tomadas de decisfes nos
processos educacionais da escola.

A diversidade presente em relacdo a concepcdes e crencas entre 0sS
membros de uma mesma equipe podem fragilizar a equipe gestora e comprometer a
harmonia dos encaminhamentos internos da escola. O documento Projeto Educativo
Marista propde o modelo de gestédo estratégica e compartilhada “[...] que promove a
participacdo e a corresponsabilidade, o didlogo e a sinergia na tomada de decisbes
para planejar/significar/avaliar o conjunto de politicas e praticas adotadas, num
processo desenvolvido pela, na e para a comunidade educativa”. (UMBRASIL, 2010,
p. 71).

Nesse sentido, para que haja o compartilhamento da gestédo, é necessario o
alinhamento conceitual entre os atores que dela fazem parte, acerca dos elementos
gue constituem a organizacgao escolar.

As concepcdes que encontrei sobre o0 sujeito estudante ainda estéo
vinculadas ao sujeito estudante como *“aluno” entendido como receptor de
aprendizagens e de conhecimentos transmitidos pela escola. Alguns dos membros

da equipe ainda ndo compreendem o estudante como sujeito estudante, que tem um
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oficio, que é sujeito de sua prépria histéria, que ocupa um lugar no curriculo e na
aprendizagem, na avaliagéo, enfim, ocupa um lugar e desempenha o seu papel na
escola como comunidade educativa na sociedade.

Em relacdo a concepcao de avaliacdo da aprendizagem, percebi um discurso
e uma pratica ainda distante do conceito de avaliagdo emancipatoria que 0s
documentos da escola professam. A escola ainda mantém na pratica a avaliagéo de
maneira unilateral, ou seja, o professor que avalia € o professor que concede a nota,
ou parecer final. Ao contrario da concepc¢ao proposta pelo Projeto Educativo Marista
gue propde ao professor e ao estudante assumirem atitude avaliativa dialogada, a
partir de seus pontos de vista. Ainda orienta para a pratica de feedback para que
possam juntos avaliar o percurso realizado, tracando de forma dialogada outro novo
percurso, uma nova trajetoria.

Identifiquei a preocupacdo que a equipe da escola tem em relagdo aos
estudantes para que assumam suas responsabilidades, seu oficio de estudante
durante o processo de aprendizagem e de avaliacdo. Nesse sentido, ao mesmo
tempo em que a equipe percebe a desmotivacdo e o0 descompromisso dos
estudantes em relacdo a sua aprendizagem, também ainda n&o o colocam como
protagonista em tal processo. A proposta que o documento apresenta dialoga com
Freire (2011) que acredita que a escola é o espaco onde 0s sujeitos se constituem e
devem tomar “posse de si mesmao”, ou seja, a capacidade de se constituir como “eu
pessoal”, constituindo-se assim em um sujeito auténomao.

O Projeto Educativo propde que os estudantes participem do planejamento
curricular, que deve ser compartilhado, e que eles dialoguem com seus professores
a respeito do ensinar e do aprender. Seria a auséncia de autonomia dos estudantes
uma explicacdo para o nao protagonismo conforme os entrevistados? Ou seria o
significado que o curriculo tem em suas vidas? A participacdo dos estudantes no
planejamento curricular favoreceria o0 envolvimento e a participagdo em seu
processo de aprendizagem?

Acredito que o lugar conferido ao sujeito estudante tanto no curriculo quanto
na avaliacao esta ainda distante do lugar atribuido pelo Projeto Educativo.

Considerando que a avaliagdo da aprendizagem tem um peso dentro de uma
realidade de organizacdo educacional, a importancia e o significado que é dado a

nota final obtida nos instrumentos avaliativos parecem ser maiores do que a
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preocupacdo com O processo de aprendizagem dos estudantes. Percebi em
algumas falas que o foco central ainda esta na nota obtida e no resultado final.

Considero necessario que a equipe gestora alinhe as concepc¢fes que 0s
documentos institucionais propdem para assim encaminhar de forma coerente os
processos e estratégias como o conselho de classe, os estudos de recuperagéo e
até mesmo os instrumentos de avaliacdo, dando outro significado na vida dos
estudantes e na vida da escola. Dire¢do, coordenacdo pedagdgica, orientacdo
educacional e professores precisam ter um fio condutor que direcione as
concepgOes para que suas escolhas e agcdes tenham coeréncia e harmonia.

Os resultados da pesquisa indicam varias possibilidades de acdes a serem
desenvolvidas na Escola. Entre estas, instituir um programa de estudos para
aprofundamento e alinhamento conceitual das concepcdes propostas pelo Projeto
Educativo Marista sendo operacionalizado a partir da constituicdo de comissdes de
estudo, iniciando pela equipe diretiva, envolvendo professores e funcionarios.
Simultaneamente realizar seminarios de discussdes e avaliacdo dos processos e
das praticas educacionais desenvolvidas, tendo como eixo, as trés dimensodes:
sujeito, curriculo e avaliagdo da aprendizagem.

Dessa forma, contribuo com o compromisso que assumi em realizar esta
pesquisa: o desafio de buscar desvendar o que precisa ser revelado e conhecido,
para que o “inédito viavel’ se materialize no chédo de cada escola, nos corredores,
nas salas de aula, nas reunifes de planejamento e de conselhos de classe de cada
um dos colégios. Acredito que, perseguindo este caminho, é possivel oferecer
verdadeiramente uma educacao de qualidade para criangas, adolescentes, jovens e
adultos que buscam a escola Marista e nela também se constroem enquanto

sujeitos.



115

REFERENCIAS

ARROYO, Miguel. Indagac¢des sobre curriculo — Educandos e Educadores: seus
Direitos e o Curriculo] organizagdo do documento Jeanete Beauchamp, Sandra
Denise Pagel, Aricélia Ribeiro do Nascimento. — Brasilia: Ministério da Educacéo,
Secretaria de Educagéo Bésica, 2007.

ARROYO, Miguel G. Imagens quebradas - trajetérias e tempos de alunos e
mestres. Petrépolis, RJ: Vozes, 2009.

ARROYO, Miguel G. Curriculo, territério de disputa . Petropolis, RJ: Vozes, 2011.

ARROYO, Miguel G. Outros sujeitos, outras pedagogias . Petrépolis, RJ: Vozes,
2012.

BARDIN, Laurence. Andlise de conteldo . Sao Paulo, SP: Livraria Martins e Fontes,
1977.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional - Lein®9.394, de 20 de
dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da educacéo nacional.
Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I9394.htm > Acesso em 15
mar. 2014.

BRASIL. MINISTERIO DA EDUCACAO. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Nacionais Anisio Teixeira. Edital n° 01, de 08 de maio de 2013 - Exame Nacional
Do Ensino Médio - ENEM 2013. Disponivel em:
<http://download.inep.gov.br/educacao_basica/enem/edital/2013/edital-enem-
2013.pdf> Acesso em: 06 jan. 2014.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Parametros Nacionais Curriculares para o
Ensino Médio . Brasilia. 2000. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/blegais.pdf> Acesso em 14 jun. 2014.

COLEGIO MARISTA CHAMPAGNAT. Sobre o Colégio . Porto Alegre-RS.[20147].
Disponivel em: <http://colegiomarista.org.br/champagnat/sobre> Acesso em: 06 jan.
2014.

COLEGIOS MARISTAS. Manual do Planejamento Estratégico. 2012.2022 . Porto
Alegre, 2012. (Documento em pdf).

COMISSAO INTERNACIONAL DE EDUCACAO MARISTA (1995-1998). Miss&o
Educativa Marista: Um Projeto para o Nosso Tempo. 3. Ed. S&do Paulo: SIMAR,
2003.

CORTESAO, Luiza. Um caderno novo . Edi¢&o Instituto Paulo Freire de Portugal:
Centro de Recursos Paulo Freire, FPCE-UP, 2001.

CUNHA, Maria Isabel (org). Formatos avaliativos e concepc¢éo de docéncia
Campinas, SP: Autores Associados, 2005.



116

DEMO, Pedro. Pesquisa e constru¢do de conhecimento : metodologia cientifica no
caminho de Habermas. Rio de Janeiro: Tempo Brasileiro, 1997.

FREIRE, Paulo. Educacdo como pratica da liberdade . Rio de Janeiro: Paz e Terra,
1981.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido . Rio de janeiro: Paz e Terra, 1987.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da Esperanca - um reencontro com pedagogia do
oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1993.

FREIRE, Paulo. Politica e educacéo : ensaios. S&o Paulo: Cortez, 2001.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia : saberes necessarios a pratica
educativa. Sao Paulo: Paz e Terra, 2011.

FREIRE, Paulo. Organizacéo e participacdo Ana Maria de Araujo Freire. Pedagogia
da Indignacéo : cartas pedagogicas e outros escritos. Sado Paulo: Paz e Terra, 2014.

FURET, Jean-Baptiste Vida de Sdo Marcelino José Bento Champagnat . Jean-
Baptiste Furet; [traducdo Angelo Mizael Canatta]. - Sdo Paulo: Loyola: SIMAR, 1999.

GERENCIA EDUCACIONAL DA PROVINCIA MARISTA DO RS. Caderno Marista
de Educagédo . Provincia Marista do Rio Grande do Sul — Rede de Colégios .Porto
Alegre: CMC, 2014.

GRILLO, Marlene Correro et al. Por que falar ainda em avaliagdo ? Publicagéo
Eletronica. Disponivel em: <http:www.pucrs.br/6rgaos/edipucrs/> ISBN: 978-85-
7430-982-8 (on-line). Porto Alegre: EDIPUCRS, 2010.

HOFFMANN, Jussara. Avaliacdo, mito & desafio - uma perspectiva construtivista.
Porto Alegre: Edi¢c&o de propriedade da autora, 1992.

HOFFMANN, Jussara. Pontos e contrapontos : do pensar ao agir em avaliacao.
Porto Alegre: Mediagéo, 2011.

HOFFMANN, Jussara. Avaliagdo mediadora : uma pratica em construcéo da pré-
escola a universidade. Porto Alegre: Mediacéo, 2012.

INSTITUTO DOS IRMAOS MARISTAS. Constituicbes e estatutos . Roma: Casa
Generalicia dos Irméaos Maristas, 1986. 254 p. Art. 81.

LUCK, Heloisa. Gest&o educaciona I: uma quest&o paradigmatica. Petropolis:
Vozes, 2007.

LUCK, Heloisa. A gest&o participativa na escola . Petrdpolis: Vozes, 2010.

LUCKESI, Cipriano Carlos. Avaliacao da aprendizagem componente do ato
pedagdgico . Sdo Paulo: Cortez, 2011a.

LUCKESI, Cipriano Carlos. Avaliacdo da aprendizagem escolar — estudos e
proposicdes. Sao Paulo: Cortez, 2011b.



117

LUCKESI, Cipriano Carlos. Avaliacdo da aprendizagem na escola e a questao

das representacdes sociais . Website Cipriano Carlos Luckesi. Disponivel em:
<http://www.luckesi.com.br/textos/art_avaliacao/art_avaliacao_eccos_1.pdf> Acesso
em: 15 mar. 2014a.

LUCKESI, Cipriano Carlos. Sobre notas escolares : distor¢des e possibilidades. Sao
Paulo: Cortez, 2014b.

LUDKE, Menga; ANDRE, Marli E.D.A. Pesquisa em educacdo : abordagens
qualitativas. Sao Paulo: Editora Pedagdgica e Universitaria, 1986.

MACHADO, Elisiane Machado Lunardi. Qualidade da gestdo pedagogica no

curso de pedagogia . 2012. 262f. (Doutorado em Educacao). Programa de Poés
Graduacao em Educacéao da Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul
— PUCRS, Porto Alegre, RS, 2012.

MANFIO, Marilia. Avaliacdo em larga escala e qualidade de ensino: Analise da
producdo em periddicos qualificados (1995-2012). Anais XI Congresso Nacional
de Educacdo . EDUCERE 2013. Pontificia Universidade Catodlica do Parana.
Curitiba. 23 -26 setembro 2013. P. 31332- 31352.

Manual Executivo do Planejamento Estratégico da Red e de Colégios 2012 —
2022. Documento em pdf.1p.

MENTGES, Manuir José. Autoformacao do ser gestor marista preconizada a lu z
do projeto educativo do Brasil Marista . 2013. 128f. (Mestrado em Educacéao).
Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul - PUCRS, Porto Alegre, RS,
2013.

MEURIEU, Philippe. Aprender sim... mas como ? Porto Alegre: Artmed, 1998.

MEURIEU, Philippe. A pedagogia sobre o dizer e o fazer — a coragem de comecar.
Porto Alegre: Artmed, 2002.

MORAES, Roque e GALIAZZI, Maria do Carmo. Andlise textual discursiva . ljui,
RS: UNIJUI, 2007.

MORIN, Edgar. A cabeca bem-feita — repensar a reforma, reformar o pensamento.
Rio de Janeiro: Bertrard Brasil, 2000.

OLIVEIRA, Maria Aparecida Dias de. A atuacao de uma gestora como uma das
possibilitadoras da constru¢cdo de uma escola public a com uma perspectiva
democratica-emancipadora na rede estadual de Sdo Pa  ulo. 2012. 125f.
(Mestrado em Educacgéo) Programa de P6s Graduagédo em Educacao da Pontificia
Universidade Catélica de S&o Paulo - PUCSP, Séao Paulo, SP, 2012.

PERRENOUD, Philippe. Avaliagdo da exceléncia a regulacdo das aprendizagen s
entre duas logicas . Traducao Patricia Chittoni Ramos. Porto Alegre: Artmed, 1999.

REGIMENTO ESCOLAR ENTIDADE MANTENEDORA: Sociedade Meridional de
Educacdo — SOME. Porto Alegre — RS. 2011. (documento disponivel na escola).



118

SACRISTAN, Gimeno, J. O curriculo — uma reflex&o sobre a pratica. Porto Alegre:
Artmed, 2000.

SANTOS, Boaventura de Sousa. Pela mae de Alice : o social e o politico na pos-
modernidade. S&o Paulo: Cortez, 1995.

SILVA, Rita Rosana Braga da. Gestdo democratica e participacdo pedagdgica:
Principios do conhecimento e a praxis para um ensin 0 de qualidade . 2012. 62f.
(Mestrado Profissional em Teologia) Escola Superior de Teologia — EST. Sao
Leopoldo, RS, 2012.

SZYMANSKI, Heloisa (org.). A entrevista na educacao : a pratica reflexiva. Brasilia:
Liber Livro Editora, 42 ed. 2011.

UMBRASIL. Projeto Educativo do Brasil Marista : nosso jeito de conceber a
Educacéo Basica. Brasilia, CDD 20 Editora, 2010.

UMBRASIL. Unido Marista do Brasil . Conheca a UMBRASIL. Disponivel
em:<http://www.umbrasil.org.br/institucional/conheca-a-umbrasil> Acesso em: 25
out. 2014.

VASCONCELLOS Celso dos S. Superacgéo da logica classificatoria e excludente
da avaliacdo . Cadernos Pedagdgicos n. 5. Sado Paulo: Libertad.1998.

VYGOTSKY, Lev Semenovich. Pensamento e Linguagem . Sao Paulo: Martins
Fontes, 1991

WERLE, Flavia Obino Corréa. Politicas de avaliacdo em larga escala na educacao
basica: do controle de resultados a intervencdo nos processos de operacionalizacao
do ensino. 2011. Ensaio: aval. pol. pabl. Educ ., Rio de Janeiro, v. 19, n. 73, p. 769-
792, out./dez. 2011. Disponivel em: < http://www.scielo.br/pdf/ensaio/v19n73/03.pdf>
Acesso em: 10 jan. 2014.



119

APENDICE A — ROTEIRO PARA ENTREVITAS

Data:

Hora:

Nome:

Funcao:

Tempo de atuacdo na escola:

1.0 que vocé entende por curriculo?

2.0 que vocé entende por avaliagdo?

3.Como vocé percebe o estudante no processo de avaliagao?

4.0 que compde a avaliacdo da aprendizagem na escola?

5.Como é o processo de acompanhamento dos estudantes no decorrer no
decorrer do ano letivo?

6.Que intervengbes pedagodgicas sdo realizadas para ajudar os estudantes a
vencer suas dificuldades?

7.Como é realizado Conselho de Classe?

8.Quem participa do Conselho de Classe?



