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RESUMO

MOTA, Cinthya Raquel Pimentel da. Avaliacdo da Aprendizagem e Etica da
Responsabilidade no Ensino Médio: A perspectiva docente na dinamica de
sentidos da teoria e da pratica. Jodo Pessoa, 2023. Tese (Doutorado em
Educacdo) — Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo da Universidade
Federal da Paraiba, Jodo Pessoa, 2023.

A avaliacdo na educacdo presume melhorias no processo de ensino e
aprendizagem e se apresenta como um ciclo para a compreensdo basica de
conhecimentos seja do humano e da natureza. A presente pesquisa se
apresenta como uma proposta de didlogo sobre a tematica da avaliacdo da
aprendizagem e a ética da responsabilidade, conceituada pelo filésofo Hans
Jonas, de uma maneira a levantar proposicdes significativas para a
transformacédo de nossa sociedade, tendo como objetivo analisar sentidos que
embasam o momento da avaliacdo da aprendizagem, a partir de uma ética
responsavel na dinamica de sentidos da teoria e da pratica no ensino médio do
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia da Paraiba campus
avancado Cabedelo Centro, bem como objetivos especificos: observar as
descri¢des atribuidas pelos docentes em relagcdo aos conceitos, metodologias,
estratégias e instrumentos da avaliacdo da aprendizagem; compreender como
os docentes utilizam seus conhecimentos tedricos sobre a avaliagdo da
aprendizagem com as préaticas do cotidiano em sala de aula; e analisar
implicacbes de uma ética responsavel no processo avaliativo para a
concretizacdo de aprendizagens significativas. Para o desenvolvimento de nossa
pesquisa, utilizaremos os pressupostos da abordagem de pesquisa qualitativa,
com base no paradigma epistemoldgico da Fenomenologia. Utilizamos como
técnica de coleta de dados a anédlise documental, a observacéo e a entrevista, e
para analise dos dados o0s pressupostos do método fenomenoldgico.
Recorreremos a esse tipo de pesquisa, visto a necessidade de compreender 0s
contextos, ouvir os pesquisados, respeitando suas singularidades. N0osso intuito
€ contribuir na construcéo e aprimoramento de novos conhecimentos acerca da
tematica, de modo que possa levantar novas reflexdes e novos estudos, sendo
assim, de extrema relevancia no momento atual, pois acreditamos que a pratica
da avaliacdo articulada com os principios da ética da responsabilidade se
constitui como ponto de partida para mudancas e transformacgdes significativas
para a educagcdo e também para a sociedade, contribuindo no processo de
ensino e aprendizagem. Ao final dessa tese, ressaltamos a importancia de refletir
sobre novas politicas publicas que incidam diretamente sobre o processo de
ensino e aprendizagem, ao qual a partir dos principios da ética da
responsabilidade seja possivel prever o bonum ou malum para o futuro da
sociedade e assim pensar mudancas de atitudes e posturas que viabilizem a
sobrevivéncia humana.

Palavras-chave: Avaliacdo; Etica da responsabilidade. Percepcdo docente.
Educacéo Transformadora. Ensino e aprendizagem.



ABSTRACT

MOTA. Cinthya Raquel Pimentel da. Learning Assessment and the Ethics of
Responsibility in High School: The teaching perspective in the dynamics of
theory and practice. Jodo Pessoa, 2023. Thesis (Doctorate in Education) —
Graduate Program in Education at the Federal University of Paraiba, Jodo
Pessoa, 2023.

Assesment in education assumes improvements in the teaching and learning
process and is presented as a cycle for the basic understanding of knowledge,
whether of humans orn ature. This research presentes itself as a proposal for
conceptualized by the philosopher Hans Jonas, in a way to raise significant
propositions for the transformation o four Society, with the objective of analyzing
meanings that underlie the momento f learning evaluation, based on a
responsible ethics in the dynamics of meanings of theory and practice in high
school at the Federal Institute of Education, Science and Tecnology of Paraiba
advanced campus Cabedelo Centro, as well as specific objectives: observe the
assigned descripitions by teachers in relation to the concepts, methodologies,
strategies and instruments of learning assessment; understand how teachers use
their theoretical knowledge about learning assessment with everyday practices
in the classroom; and analyze implications of responsible ethics in the evaluation
process for the achievement of significant learning. For the development o four
research, we will use the assumptions of the qaulitative research approach,
based on the epistemologival paradigma of Phenomenology. Documentary
analysis, observation and interviews were used as data collection techniques,
and the assumptions of the phenomenologival method were used for data
analysis. We will resort to this type of research, given the need to understand the
contexts, listen to the respondentes, respecting their singularities. Our aim to
contribute to the construction and improvement of new knowledge about the
subject, so that it can raise new reflections and new studies, thus being extremely
relevant at the presente time, as we believe that the practice of evaluation
articulated with the principles of ethics in responsibility constitutes a starting point
for significant changes and transformations for education and also for Society,
contributing to the teach9ing and learning process. At the endo f this thesis, we
emphasize the importance of reflecting on new public policies that directly affect
the teaching and learning process, in which, based on the principles of the ethics
of responsibility, it is possible to predict the bonum or malum for the future of
Society and thus think changes in attitufes and postures that make human
survival possible.

Keywords: Evaluation. Ethics of responsibility. Teacher perception.
Transformative Education. Teaching and learning.
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INTRODUCAO

A sociedade contemporéanea € marcada pelo avanco acelerado das
tecnologias, pelas mudancas que ocorrem constantemente, pelas demandas
oriundas do Capitalismo, do neoliberalismo, trazendo uma nova realidade social,
econdmica, politica, cultural, e consequentemente para o ambiente educacional,
gue precisa estar atento a essas transformacfes, de modo a contribuir para
mudancas de posturas e atitudes, visando a formacéo integral dos discentes,
enquanto seres de direitos e deveres, capazes de criticar, criar, ser ativo na
sociedade e um profissional qualificado no mercado de trabalho.

Historicamente, o0 processo educacional brasileiro desenvolveu-se
marcado pelas desigualdades sociais, atendendo aos interesses da classe
hegemonica e influenciando significativamente os objetivos da avaliacao,
caracterizado pela seletividade, priorizando o rendimento por notas, em
momentos de memorizacao de listas de exercicios, reproducéo exata nas provas
escritas, orais e seminarios, apresentando-se com um dos principais desafios da
educacao.

Diante dos avangos técnicos e cientificos, em todas as esferas da
sociedade, faz se necessario um novo olhar para a educacéo, que se constitui
um espaco amplo para dialogo e reflexdo de novas posturas que incidam em
mudancas de pensamentos, posturas e atitudes. A tematica da avaliacdo se
constitui uma pauta atual nos debates, congressos e eventos educacionais,
pauta nas propostas politicas, configurando-se como essencial para as decisées
desde a elaboracado de politicas publicas efetivas até a préatica em sala de aula,
abarcando projetos, reformas, planos, curriculos, instituicbes, objetivos e
finalidades.

A avaliacdo € uma etapa fundamental do processo de ensino e
aprendizagem que no decorrer da historia tem sido alvo de criticas, de estudos,
debates, sob a égide de teorias diferentes com a finalidade de acompanhar,
diagnosticar ou verificar a aprendizagem dos alunos.

De acordo com Luckesi (1995) a “avaliagdo como sindnimo de provas e
exames” vem desde a colonizacdo, com a chegada dos jesuitas, em que
concentrava a instrucao da retorica, valorizando a memorizacdo, bem como os

castigos constantes, que acabavam prejudicando o rendimento dos alunos,
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sendo o professor considerado o detentor dos saberes, que transmitia os
conteudos, ao passo que os alunos deveriam executar sem questionar e

obedecé-lo em todos o0s aspectos. Freire chama a atencao ao afirmar que

A narracdo de que o educador € o sujeito, conduz os educandos a
memorizacdo mecanica do contetido narrado. Mas ainda, a narragao
os transforma em vasilhas, em recipientes a ser enchidos pelo
educador. Eis ai uma concep¢éo bancéria da educagdo, em que a
Unica margem de agdo que oferece aos educandos, é a de receber os
depdsitos, guarda-los e arquiva-los (...) Na visdo bancaria da
educacdo, o saber é uma doacdo dos que julgam sabios aos que
julgam nada saber. (2004, p. 66 e 67).

Vemos entdo a predominancia da Pedagogia Tradicional, centrada no
docente, com métodos de controle, disciplina, deixando de lado as
particularidades e especificidades dos alunos. De acordo com Luckesi (2002) a
avaliacao tinha por objetivo a formacéo de acordo com os ideais de controle e
dominacéo do ser.

Dessa forma, a educacéo desenvolveu a partir de uma acgéo vertical, em
gue o docente € o depositante, 0 agente ativo, e o discente, o depositario, ou
seja, 0 agente passivo, e assim, a metodologia utilizada concentra-se na
memorizacao, sendo os conteldos propostos, na grande maioria das vezes,
descontextualizados da realidade dos discentes, ignorando seus conhecimentos,
experiéncias, abolindo as perguntas, a forma de expressdo, sem pretensdo
dessa forma, de transformacéo da realidade/sociedade. (FREIRE, 2004).

Paulo Freire (2004) define esse tipo de metodologia como caracteristica de
uma educacado bancaria, em que o saber docente é visto como algo intocavel
infalivel, exigindo dos discentes a reprodugcdo do conhecimento tal como foi
passado.

A visdo de uma educacgédo verticalizada, tradicional, traz caracteristicas
semelhantes para a avaliacdo da aprendizagem, que seguindo esse parametro
tem por funcgao verificar se o aluno “aprendeu” e executou os conhecimentos que
lhe foi passado, tornando a avaliacdo algo estético e superficial.

Dialogar sobre a teméatica da avaliacdo € um desafio. Desafio este que me
inquieta e me energiza a trazer novos elementos, debater com os autores e
levantar questionamentos, tendo principios éticos como constituintes nesse
processo. Enquanto pesquisadora, tentarei aqui reconstituir um pouco da minha
trajetéria que despertou, inquietou e me fez desenvolver esta pesquisa. Minha

vida académica sempre foi em escola publica, ao qual sempre atenta ao que
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acontecia ao redor, observei as dificuldades e limitacbes estruturais, o
despreparo dos profissionais, a falta de recursos ou ma gestéo dos investimentos
nas escolas, a auséncia de formacgéo continuada para os docentes, fatos estes
que me faziam refletir, mesmo ainda sem maturidade para contribuir para a
melhoria dessa situacao.

Com a minha entrada na graduacédo em Pedagogia no ano de 2007, um
novo mundo se apresentou na minha frente. As disciplinas do curso nos levavam
a refletir, questionar, dialogar, criticar, o que de certa forma me causou espanto,
receio, pois ndo estava acostumada a falar, expor minha opinido. Conforme ia
cursando as disciplinas e aprofundando os conhecimentos e a realidade, fui
aprendendo uma nova forma de me comunicar, de olhar o mundo, de sentir as
pessoas, de vivenciar minhas experiéncias e conhecimentos.

Com o decorrer do curso e particularmente a partir dos estagios na rede
publica de ensino, que me possibilitou a ida ao chéo da escola, como educadora,
percebi poucas alteracbes quanto aos métodos de ensinar e avaliar. Nesse
processo, evidenciou-se a exigéncia na postura, na concentracao silenciosa, no
comportamento excelente, e para as avaliacdes sobressaiam o0s aspectos
guantitativos como parametro da aprendizagem.

Observei ainda que, em algumas situacdes, 0 comportamento, o jeito em
sala de aula, a empatia do professor com o discente permeava 0 momento da
avaliacdo da aprendizagem, seja de maneira positiva ou negativa. Essas
lembrancas ora motivadoras, ora angustiantes, sdo igualmente frutiferas, pois
sao basilares ao meu solo de interesse nessa pesquisa em educacao.

Ainda na graduacdo me identifiguei com as ideias de uma educagao
humanizadora, que valoriza os interesses dos sujeitos envolvidos no processo
de ensino e aprendizagem, preocupando-se com a formac¢éo do individuo néo
apenas enquanto profissional, mas enquanto pessoa de direitos e deveres,
levando em conta a sociedade, o contexto, a cultura, a preservacao e valorizacao
do meio ambiente, a preocupac¢édo com as geracoes futuras.

Durante o periodo de estdgio, meu planejamento e meus esforgos
voltaram-se para realizar um trabalho diferente com os discentes, priorizando
ouvi-los, respeitando seus saberes, incentivando-os a falarem e terem suas
vozes ouvidas. Assim, o planejamento e elaboracéo das atividades tinham como

finalidade contribuir na reflexdo e acdo dos proprios discentes, com a intencéo
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de também alcancar os professores. De acordo com Schettini Filho (2010, p.23)
“estabelecer uma pedagogia da ternura exige tercar armas contra as nossas
proprias resisténcias para manifestar o desejo de chegar ao outro com
humanidade, mesmo que, entre nds e esse outro, haja cortinas”.

Nesse interim, fui aprovada em 2014 no concurso do Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia da Paraiba — IFPB, e entrei como Pedagoga
tendo por fungéo lidar diretamente com as demandas do processo de ensino e
aprendizagem, trabalhando diariamente com docentes e discentes de cursos
técnicos integrados e subsequentes, buscando alternativas para a melhoria do
desenvolvimento dos cursos, novas estratégias de ensino, diferentes formas de
avaliar, bem como sendo integrante dos processos de planejamento, execucao
e acompanhamento dos planos pedagdgicos dos cursos, e ainda mediando
relacionamento entre professores e alunos, pais e/ou responsaveis.

O IFPB é uma instituicao de referéncia no estado da Paraiba, que recebe
influéncias do mercado de trabalho, mas que tem a preocupacéo na formacao
integral do individuo. De acordo com o atual plano de desenvolvimento
institucional (PDI 2015 — 2019) tem por missé&o:

Ofertar a educacéo profissional, tecnolégica e humanistica em todos
0s seus niveis e modalidades por meio do Ensino, da Pesquisa e da
Extensédo, na perspectiva de contribuir na formagéo de cidaddos para
atuarem no mundo do trabalho e na construcdo de uma sociedade
inclusiva, justa, sustentavel e democratica (p. 17).

E um trabalho desafiador, visto a amplitude dos cursos e a formac&o
técnica dos docentes, com seus posicionamentos e pontos de vista centrado na
mecanizac¢ao, disciplina e ensino vertical.

Como educadora, acredito sobretudo na educagdo com afetividade,
respeito e proximidade com o outro, com humanizacéo e assim, busco trabalhar
seguindo esse direcionamento.

Freire (1996) salienta a importancia de que ensinar exige querer bem aos
educandos, sem deixar de lado o compromisso e a “seriedade docente”, mas
buscando junto com os discentes, seus direitos e deveres, pois “a pratica
educativa é tudo isso: afetividade, alegria, capacidade cientifica, dominio técnico

a servico da mudanga”. (p.53).
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Essas e outras vivéncias e experiéncias foram me inquietando e alguns
guestionamentos foram se configurando e construindo meu objeto de pesquisa
do Mestrado (2016 — 2018).

Como o docente tem considerado sua atuagéo na educagao profissional
técnica, a partir de um olhar humanizador? Essa foi a pergunta chave que
instigou minha busca e existéncia enquanto pesquisadora, além do desejo de
encontrar respostas para tantas inquietacées oriundas de minha trajetéria. Para
Tardif (2002, p. 130),

Uma boa parte do trabalho docente € de cunho afetivo, emocional.
Baseia-se em emocdes, em afetos, na capacidade ndo somente de
pensar nos alunos, mas igualmente de perceber e sentir suas

emocgdes, seus temores, suas alegrias, seus proprios blogueios
afetivos.

Dessa forma, minha dissertacdo teve por titulo: “Educagdo Profissional
Técnica: concepgdo docente na perspectiva de uma educagdo humanizadora’,
e para delimitarmos um objeto especifico nos voltamos para o curso técnico em
Transporte Aquaviario, com o objetivo de investigar a educacao profissional
técnica numa perspectiva de educacdo humanizadora, através da analise do
PPC do curso, bem como das concepc¢des dos proprios docentes.

Ao falar em olhar e educacédo humanizadora remetemos a compreensao
Freiriana (2004) que cada individuo, enquanto ser inacabado e incompleto,
precisa se humanizar para se totalizar. Humanizar no sentido de libertar-se,
podendo expressar-se. Assim, uma educacédo humanizadora tem por objetivo
possibilitar que, a partir do despertamento de uma consciéncia critica, o individuo
se liberte, levando-o a buscar seus direitos, sua independéncia, sua participacéo
ativa na sociedade, de maneira a néo ficar estagnado nos pressupostos de uma
educacédo técnica e mecanica, mas uma educac¢do que valorize o ser humano
enguanto sujeito que sabe agir sobre si e sobre o mundo.

Nesse sentido, dialogamos com autores diversos, partindo do processo
histérico da educacao brasileira, as leis, decretos e resolu¢cfes que norteiam a
educacdo profissional técnico ao avancgo tecnolégico e as novas demandas
educacionais, tratando sobre a importancia da formacéo e préatica docente nesse
processo, enquanto agente de transformacdo, trazendo trés categorias analiticas

desenvolvidas a partir do processo de observacdo e pesquisa: trabalho,
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humanizacéo e pratica docente, buscando compreender a possivel dicotomia
entre teoria e pratica.

Durante a pesquisa do Mestrado, a tematica da avaliagdo estava sempre
presente, perpassando todo o processo de investigacao, apresentando suas
dificuldades, limitacdes e a importancia do aprofundamento do didlogo sobre o
tema. Quando terminei de escrever minha dissertacdo, ndo senti como algo
finalizado, pois as inquietagdes e questionamentos sobre a avaliacdo pareciam
fervilhar na minha cabeca.

As discussoes atuais estdo em torno de uma avaliagao atenta a realidade
dos discentes, seu contexto histérico, social, econémico, cultural, possibilitando
gue o discente se expresse, interrogue, questione, crie, aprimorando seus
conhecimentos para uma aprendizagem significativa.

Nesse sentido, o trabalho docente perpassa essas demandas e € de suma
importancia no processo de formacéao integral do discente, para isso, o docente
precisa reconhecer-se enquanto agente de transformacéo, pois diante de um
guadro cientifico tecnoldégico que avanca de maneira acelerada e abarca todas
as camadas e areas da sociedade, percebe-se a necessidade de uma nova
postura docente, orientando seus discentes, de forma critica e responsavel, de
modo a significar a aprendizagem durante sua préatica.

O docente entdo precisa estar comprometido com uma educacdo
transformadora, humanizadora, com um olhar ético, ou seja, um olhar atento a
realidade, as novas demandas, a diversidade, a palavra do outro, a interacéo
social, sobre as etapas do processo de ensino e aprendizagem, numa postura
responsavel, dialdgica, consciente e reflexiva.

No entanto, a realidade traz um contexto diverso, pois a educacdo é
constituida por fatores politicos, sociais, econdmicos, ou seja, 0s acontecimentos
gue ocorrem na sociedade e no mundo incidem diretamente no ambiente
educativo, ora nas propostas pedagodgicas, nos curriculos, nos planos de cursos,
ora nas posturas pessoais, nos pensamentos, nas emogdes, nas atitudes.

A problematica de nossa pesquisa de tese acontece em ambito geral nas
instituicdbes escolares do nosso pais, mas faremos um recorte para nossa
vivéncia, o Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia da Paraiba —
IFPB, Campus Avancado Cabedelo Centro, tendo como sujeitos, docentes do

ensino médio do curso técnico de Servigos Juridicos.
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Diante do exposto, surge nossa pergunta problema: Que argumentos
embasam o0s docentes no momento da avaliacdo da aprendizagem,
considerando questdes éticas que envolve teoria e pratica? A problematica é
seguida de alguns questionamentos que nos inquietam: os professores do curso
técnico em Servicos Juridicos tém conhecimento tedrico sobre as abordagens
avaliativas? Para a realizacdo da avaliagcdo da aprendizagem € considerado a
atitude e/ou comportamento dos discentes? Os professores consideram a
avaliagdo como instrumento de superagdo dos erros, buscando uma
aprendizagem significativa? Qual a concepc¢ao ética que embasa a avaliacdo da
aprendizagem, inclusive a correcdo das provas? Que papel a avaliacdo tem
contribuido, considerando a concepcao defendida no PPC? Nosso intuito é
desenvolver uma pesquisa de tese que envolva avaliacdo e ética nhuma
perspectiva responsavel, que vise contribuir na formacao integral do individuo,
atento para as demandas atuais, tecnologicas, bem como para as demandas e
necessidades futuras.

Nossa proposta de tese para nosso estudo esta delimitada da seguinte
maneira: 0 processo de avaliagdo no ensino médio aliado a uma ética
responsavel possibilita conhecimentos que subsidia o trabalho docente na
formacéao do discente.

Consideramos a hipétese de que a partir de uma relagdo teodrica e pratica
no momento da avaliacdo da aprendizagem, permeados do principio da ética
responsavel, os sujeitos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem sao
atuantes, participativos no desenvolvimento e aprimoramento dos
conhecimentos, tendo assim sentido e significado na aprendizagem.

Juntamente com essas informacdes e com as experiéncias vivenciadas
ao longo da minha trajetéria académica, os fios soltos de meus questionamentos
foram se afunilando e se unindo e assim, fui me aprofundando na tematica e me
certificando que este desafio seria 0 meu objeto de pesquisa do Doutorado.

E importante salientar que nosso trabalho tem o intuito de contribuir no
dialogo sobre a avaliacdo da aprendizagem além da perspectiva comumente
posta e tratada na academia, visando a selecéo, a classificacdo, a diagnose, mas
sim buscando desenvolver uma avaliacdo pautada na ética, sendo esta,
responsavel, que esteja preocupada com as demandas do presente, mas com

um olhar atento para a escola e a geragao futura, articulada e atualizada com as
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demandas tecnoldgicas, comprometida com a sociedade, com a preservacao do
meio ambiente, contribuindo assim, na formacéao de um cidad&o responsavel.

Dessa forma, temos como objetivo geral de nossa pesquisa: analisar
sentidos que embasam o momento da avaliagdo da aprendizagem, a partir de
uma ética responsavel na dinamica de sentidos da teoria e da pratica no ensino
médio do IFPB campus avancado Cabedelo Centro, bem como objetivos
especificos: observar as descrices atribuidas pelos docentes em relagdo aos
conceitos, metodologias, estratégias e instrumentos da avaliacdo da
aprendizagem; compreender como os docentes utilizam seus conhecimentos
tedricos sobre a avaliacdo da aprendizagem com as praticas do cotidiano em
sala de aula; e analisar implicacbes de uma ética responsavel no processo
avaliativo para a concretizagcéo de aprendizagens significativas.

Nosso trabalho se apresenta como uma proposta de dialogo com a
avaliacao da aprendizagem e a ética da responsabilidade, proposta pelo filosofo
Hans Jonas, de uma maneira a levantar proposi¢cdes significativas para a
transformacdo de nossa sociedade. Jonas (2006) defende uma ética atenta as
demandas da realidade, mas com um olhar comprometido com o futuro,
reconhecendo a responsabilidade de cada ser humano na existéncia ou ndo da
vida. Jonas desenvolveu um trabalho articulado com a educacdo ambiental, mas
no decorrer de nossa pesquisa demonstraremos como se faz tdo importante no
ambiente educativo e para praticas pedagdgicas conscientes, responsaveis e
comprometidas com a preservacao da vida futura.

Nessa tese argumentamos que a pratica da avaliagdo articulada com os
principios da ética da responsabilidade se constitui como ponto de partida para
mudancas e transformacdes significativas para a educagdo e também para a
sociedade, contribuindo no processo de ensino e aprendizagem.

Consideramos a hipétese de que a partir de uma relacao tedrica e pratica no
momento da avaliacdo da aprendizagem, permeados do principio da ética
responsavel, os sujeitos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem sao
atuantes, participativos no desenvolvimento e aprimoramento dos
conhecimentos, tendo assim sentido e significado na aprendizagem.

Nosso intuito é contribuir na construcdo e aprimoramento de novos
conhecimentos acerca da tematica, de modo que possa levantar novas reflexdes

e novos estudos, sendo assim, de extrema relevancia em nossa realidade
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educacional atual, pois acreditamos que uma avaliacdo comprometida com as
demandas da realidade, articulada com os principios da ética da
responsabilidade tem um papel fundamental na formacdo de sujeitos, que
reconhecendo-se como um ser inconcluso, ndo se acomode com a sociedade
excludente, mas busque uma sociedade justa, solidaria, democréatica e
sustentavel. (MOTA, 2018).

O IFPB, instituicdo de ensino de referéncia na Paraiba, se caracteriza
como universo de nossa pesquisa, instituicdo que atua em observancia a
legislacdo vigente, e recebe influéncia constante do mercado de trabalho e
consequentemente, da presenca das novas demandas no processo de ensino e
aprendizagem. O IFPB ocupa um espaco importante em todo o Estado da
Paraiba no que concerne a formacao técnica para o mundo do trabalho, como
também na formacgéo de cidadéos criticos, criativos e ativos na sociedade e no
mundo.

O capitulo ao qual intitulamos “Avaliacao: de ontem e de hoje, pensando no
futuro”, foi dividido em trés partes. Na primeira, buscamos contextualizar a
avaliacdo brasileira, apontando os niveis de avaliacdo no Brasil e sua
funcionalidade. Na segunda parte trazemos as diretrizes e leis que norteiam a
avaliacdo no ensino médio, de modo a compreender melhor sobre o carater
politico e intencional da avaliagdo, destacando a importancia de politicas
publicas eficazes para o desenvolvimento de uma avaliacdo que contribua para
a formacdao integral dos discentes. E na terceira e Ultima parte, voltamos nosso
olhar para as funcdes da avaliagdo e como influenciam o processo de avaliacdo
da aprendizagem, ressaltando a importancia da acao pedagdgica docente, de
modo que sua metodologia de ensino, estratégias de avaliacdo incidam para
uma aprendizagem significativa.

No capitulo “Etica da Responsabilidade e Avaliagdo: desafios constantes na
pratica docente” principiamos apresentando nosso filésofo contemporaneo Hans
Jonas, suas ideias e pensamentos a partir de sua obra: O principio
Responsabilidade - ensaio de uma ética para a civilizacdo tecnoldgica,
articulando o dialogo com a educacao, na busca pelo rompimento de praticas
avaliativas tradicionais. No decorrer do capitulo, buscamos dialogar sobre as
aproximacoes e distanciamentos dos pensamentos entre Jonas e Freire, no que

diz respeito a uma educacdo comprometida com mudangas de pensamentos,
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transformacdo da realidade, desenvolvimento de escolhas e atitudes
responsaveis, conscientes, atentas as demandas da atualidade, mas
comprometidas com a vida futura. Em seguida, discorremos sobre a ética da
responsabilidade na pratica docente, de maneira a compreender como pode
influenciar no desenvolvimento de uma postura critica, responsavel, de modo a
contribuir na formacao de discentes ativos, responsaveis, comprometidos com a
sociedade e a realidade em que estéo inseridos. Posteriormente, refletimos
sobre a importancia da indissociabilidade entre a teoria e a pratica que
perpassam a avaliacdo e a ética no ambiente educativo. Finalizamos esse
capitulo pincelando alguns comentarios sobre a avaliagdo em tempos de
Pandemia, ou seja, os novos desafios e dificuldades que temos enfrentado,
especificamente no biénio 2020 — 2021, que repentinamente trouxe mudancas
no processo educativo, necessitando de uma adaptacdo urgente, tendo a
tecnologia um lugar de destaque, sendo por isso essencial refletir e pensar essa
nova realidade.

No capitulo intitulado “Entre o sentir e o Pesquisar: Caminhos da Pesquisa”,
apresentamos de maneira mais aprofundada a problematica de nossa pesquisa,
nossa proposta de tese e hipoteses, 0s nossos objetivos e as razbes pela
escolha do nosso método de pesquisa, buscando dialogar e situar nosso objeto
de estudo.

O ultimo capitulo: “Entre o conhecimento tedrico e as vivencias: os discursos
docentes sobre a pratica de avaliagao” é destinado a nossa pesquisa de campo,
apresentando os discursos docentes por meio da observacdo e entrevista
(conversacdes) realizada e da analise fenomenologica do nosso objeto de
estudo.
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1. AVALIACAO: DE ONTEM E DE HOJE, PENSANDO NO FUTURO

O ato de avaliar sempre esteve presente na atividade humana, seja para
classificar, selecionar, formar ou até mesmo medir os conhecimentos sobre algo.
No que se refere ao termo “avaliacdo educacional’, os registros apontam para a
década de 30, quando surge a proposta da educacéo por objetivos, que consiste
na formulacéo de objetivos e observacéo de seus cumprimentos.

O primeiro método de avaliagdo educacional foi desenvolvido por Ralph W.
Tyler, por volta de 1930, sendo considerado o pai da avaliagdo educacional,
como cita Vasconcelos (2006). Tyler apresenta a concepg¢ao da avaliacdo por
objetivos, e parte do principio de possibilidade de mudancas de padrédo de
comportamentos. Sua preocupacdo estava em identificar se 0s objetivos
propostos foram alcancados, bem como observar se as experiéncias influenciam
0os resultados esperados, ao qual podemos destacar a importancia da
inseparabilidade dos objetivos com os resultados esperados.

Em determinados periodos da educacao brasileira, especialmente com as
exigéncias do mercado e da industria, o processo de avaliagdo serviu a esses
interesses, sendo nesse sentido considerado os métodos quantitativos.

Com o advento dos estudos sobre a avaliacdo e dos enfoques avaliativos,
atualmente a escola tem sido a instituicdo com a funcéo primordial de socializar
o saber sistematizado e assim, as praticas avaliativas ndo podem ser entendidas
por si mesmo, pois estdo inseridas num contexto maior. Os valores soOcio
historicos, a visdo de sociedade, de mundo, de desenvolvimento da identidade,
de formacéo cidada sao fatores que influenciam o processo de avaliacéo.

O docente tem um papel fundamental nesse processo, pois suas percepgoes,
seus conhecimentos, seus objetivos, a metodologia utilizada, dao sentido e
significado a sua pratica avaliativa, recebendo influéncias ainda da relagéo
professor-aluno.

Numa realidade contemporéanea atual capitalista, competitiva, neoliberal, faz-
se necessario compreender como 0 processo de avaliacdo vem acontecendo.
Dessa forma, buscamos a partir dos tedricos que tratam sobre a avaliacdo bem
como da experiéncia vivenciada pelos docentes do ensino médio, compreender
0s sentidos, significados e conceitos, buscando uma aprendizagem significativa,
observando os parametros legais que orientam o0 processo avaliativo nos

sistemas educacionais.
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Para a reflexdo tedrica sobre avaliacdo, identificamos inicialmente trés
categorias analiticas que dialogam entre si e permeiam a reflexdo sobre a
tematica: intencionalidade, subjetividade do papel do docente e identidade

profissional.

1.1 CONTEXTUALIZANDO A AVALIACAO BRASILEIRA

Avaliar € uma tematica desafiadora, permeada de contextos histéricos,
sociais, econémicos, politicos, apresentando-se como parte fundamental do
trabalho docente, com a finalidade de acompanhar o processo de ensino e
aprendizagem, reconhecendo os avancos e dificuldades dos discentes e
observando os objetivos propostos no curriculo.

Avaliar no contexto educacional transita por varios direcionamentos, mas
atualmente o discurso mais utilizado é para a propagacdo de uma avaliacao
formativa, que considere as particularidades de cada individuo, seus anseios,
contexto, visando contribuir na formacéo de um sujeito integral a partir de uma
aprendizagem significativa.

Em 1971, com a Lei 5.692 ha uma modificacdo na estruturacao do ensino,
indicando as bases para o ensino de 1° e 2° graus, bem como a obrigatoriedade
do ensino para as criancas dos 7 aos 14 anos de idade, estabelecendo ao ensino
médio uma funcéo profissionalizante. Ja em 1996, foi promulgada a atual LDB
n° 9.394, que traz a temética da avaliagcdo de maneira mais aprofundada.

Na década de 80 ocorre uma ampliacao das discussdes sobre a qualidade
da educacéo, indo além dos profissionais envolvidos na educagéo, e o Estado a
partir da criacdo do IDEB (indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica)
passa a participar do controle dos avancos e dificuldades das escolas. Em
relacdo ao IDEB, Saviani (2009, p.31) relata que

0 que confere caréater diferenciado ao ldeb é a tentativa de agir sobre
o0 problema da qualidade do ensino ministrado nas escolas de
educacdo bésica, buscando resolvé-lo. E isso veio ao encontro dos
clamores da sociedade diante do fraco desempenho das escolas a luz
dos indicadores nacionais e internacionais dos alunos. Esses
clamores adquiriram maior visibilidade com as manifestac6es daquela
parcela social com mais presenca na midia, em virtude de suas
ligagBes com a area empresarial. Tal parcela sé mais recentemente
vem assumindo a bandeira da educacdo, em contraste com o0s
educadores, que apresentam uma historia de lutas bem mais longa.



29

Gatti (2014) ao debater sobre a avaliacao afirma que na década de 80 a
prioridade da avaliacdo era verificar o rendimento dos discentes e a

possibilidades de continuar os estudos no Ensino Superior. Segundo o autor,

A preocupacéo com os desempenhos escolares de alunos dos varios
niveis da educacgédo basica sO vai despontar ao final dos anos oitenta
e, principalmente, a partir da metade da década de noventa e nos anos
dois mil, justamente quando em ambito internacional a valorizagéo
desses processos é posta como parte imprescindivel de politicas
educacionais, no contexto da globalizacdo (em seus vérios sentidos,
seja econdmico, seja cultural, seja societario. (p. 11).

Até o fim dos anos 80 e inicio dos anos 90, o discente era considerado o
Unico responsavel por seu fracasso escolar. No entanto, apos esse periodo,
comecgou a pensar que algo podia ser feito além da aprendizagem, elaborando-
se assim, as praticas de avaliacdo institucional e de larga escala. (LUCKESI,
2012).

A partir da década de 90 com a implementacéo dos sistemas de avaliacao
da Educacao Basica, Ensino Médio e Superior, o Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP torna-se responsavel pela
aplicacao dos exames avaliativos.

Com esse novo parametro, a metodologia utilizada nas avaliagdes
escolares acompanha o processo, isto €, surge um novo olhar para alcancar os
objetivos, conceitos delimitados na avaliagcéo de larga escala, mas vale destacar
gue essas avaliagcbes, muitas vezes estdo imbuidas de interesses, de
legitimacéao de poder, por vezes distante da realidade dos discentes, do contexto
social em que estdo inseridos, prejudicando assim, uma aprendizagem
significativa, contextualizada.

A avaliacdo de larga escala tem por objetivo comparar dados dos sistemas
de ensino, baseado em testes e provas padronizados, pensados e elaborados
por representantes que ndo estao no interior das escolas, sendo resultado direto
de politica publica em educacao.

Nessa perspectiva, Martins (2001) destaca que essas avaliagcbes externas,
com modelos padronizados, prejudicam a autonomia da escola e seu processo

de descentralizacéo, pois

Mesmo que se considere a realizacdo de avaliacdo externa sobre os
resultados obtidos pelas escolas um importante indicador para que os
gestores dos sistemas de ensino possam corrigir problemas e
reorientar decisdes e percursos institucionais, as metodologias que
desconsideram a diversidade cultural que permeia as redes de escolas
ndo captam a efetiva dindmica das unidades escolares, com base
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apenas nos resultados finais obtidos por testes padronizados
(MARTINS, 2001, p.34).

Inicialmente, foi criada o Sistema de Avaliagdo da Educacdo Bésica
(SAEB), sendo precedido em 2005 pela Avaliagdo Nacional do Rendimento
Escolar (ANRESC), que consiste na Prova Brasil e na Avaliacdo Nacional da
Educacéo Basica (IDEB). Dessa forma, o IDEB apresenta-se como o indutor de
acOes dos sistemas de ensino e das escolas de forma a efetivacdo da qualidade,
além de ser o propositor das politicas destinadas as avalia¢des de larga escala.
A partir dos resultados do IDEB é possivel pensar melhorias de qualidade para
as escolas.

O IDEB tem caracteristicas de uma avaliagdo quantitativa, pois busca
aferir as escolas em ambito nacional, com um certo padrédo esperado, muitas
vezes distante da realidade dos discentes, alheios ao contexto em que esta
inserida a escola.

Ainda como avaliacdo de larga escala podemos citar o Exame Nacional
do Ensino Médio (ENEM) que atualmente exerce um lugar privilegiado nas
politicas educacionais e apresenta-se como o0 alvo a ser alcancado pelos
discentes do ensino médio, ao qual as escolas preocupam-se em formar seus
discentes para a realizacdo e consequente aprovacao no exame.

No que se refere a avaliacdo institucional, consiste em termos gerais, na
autoavaliacao pela escola, tendo como referéncia, o Projeto Politico Pedagdgico
(PPP), sendo realizada na e pela escola, em funcdo dela mesma e por seus
proprios autores (LIMA, 2012), considerando as dimensdes da gestédo
pedagogica, participativa, financeira, administrativa e assim

[...] abrange a analise da escola como um todo, nas dimensdes
politica, pedagogica e administrativa, tem como marco o projeto
pedagdgico e visa subsidiar seu continuo aprimoramento, por meio do
julgamento das decisbes tomadas pelo coletivo da escola, das
propostas delineadas e das ac¢bes que foram conduzidas, suas
condi¢gBes de realizacdo e dos resultados que vém sendo obtidos.
(BRASIL, MEC, 2010, p. 20 e 21)

Nesse sentido, a avaliacdo institucional busca identificar quais as
dificuldades, conquistas e o que precisa ser melhorado, devendo ser pensada
como possibilidade de avancos, com o envolvimento de todos 0os segmentos:
estudantes, professores, gestores, pais e responsaveis e demais profissionais
da educacéo, sendo um processo continuo, articulada com a avaliacdo de larga

escala e de aprendizagem.



31

Nesse caminho, quando nos referimos a avaliacdo da aprendizagem,
caracteriza-se como parte integrante do processo de ensino e aprendizagem,
permeado por objetivos que determinam o caminho, niveis e estratégias que
serdo utilizados, de maneira a acompanhar a aprendizagem dos discentes, com
o intuito de refletir sobre os desafios, dificuldades, peculiaridades, e pensar
novas estratégias para o seu aprimoramento, ocorrendo dentro da sala de aula,

de maneira integrada e néo isolada ao curriculo, pois

[...] avaliacdo na escola ndo pode ser compreendida como algo a
parte, isolado, ja que tem subjacente uma concepgédo de educagéo e
uma estratégia pedagodgica. [...] A educacdo escolar € cheia de
intencdes, visa a atingir determinados objetivos educacionais, sejam
estes relativos a valores, atitudes ou aos conteldos escolares. A
avaliacdo é uma das atividades que ocorre dentro de um processo
pedagogico. Este processo inclui outras acdes que implicam na
prépria formulacéo dos objetivos da acdo educativa, na definicdo de
seus conteldos e métodos, entre outros. A avaliagdo, portanto, sendo
parte de um processo maior, deve ser usada tanto no sentido de um
acompanhamento do desenvolvimento do estudante, como no sentido
de uma apreciacao final sobre o que este estudante péde obter em
um determinado periodo, sempre com vistas a planejar ac¢des
educativas futuras. (BRASIL, 2007, p. 18,20)

E interessante destacar o didlogo sobre a avaliacdo mediadora em sala
de aula pode ser mais constante, visto a possibilidade de momento de reflexdo
e acdo, que possibilitara pensar novas ac¢des para o processo de ensino e
aprendizagem, planejamento curricular e elaboracdo do PPP. Segundo
Hoffmann (2010, p. 116)

A perspectiva de avaliacdo mediadora pretende, essencialmente,
opor-se ao modelo do ‘transmitir-verificar-registrar’ e evoluir no
sentido de uma acéo reflexiva e desafiadora do educador em termos
de contribuir, elucidar, favorecer a troca de ideias entre e com seus
alunos, num movimento de superacdo do saber transmitido a uma
producdo de saber enriquecido, construido a partir da compreensao
dos fendmenos estudados. Acdo, movimento, provocagdo, na
tentativa de reciprocidade intelectual entre os elementos da acgédo

educativa. Professor e aluno buscando coordenar seus pontos de
vista, trocando ideias, reorganizando-as.

Os sistemas de ensino seguem os trés niveis de avaliagdo, sendo
fundamentais para a educacdo no pais. Em sintese, a avaliagdo da
aprendizagem possibilita acompanhar os discentes, em suas particularidades,
anseios, necessidades, avancos, durante todo o percurso formativo; a avaliacéo
institucional, considerada como aliada dos gestores, busca a efetivacdo das

acOes das instituicdes, com participagao de todos os envolvidos no processo de
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ensino e aprendizagem; e a avaliacdo de larga escala favorece a compreenséo
do andamento da qualidade do ensino em ambito nacional.

Destarte, os trés niveis de avaliagdo possibilitam um olhar para o discente,
bem como para os sistemas de ensino, sendo o0 ponto principal para pensar
novas estratégias, refletir sobre avancos e dificuldades, propiciar recursos para
melhoria de infraestrutura, seguranca, e sobretudo, acdes que visem contribuir
para uma aprendizagem significativa e na formacéo integral de cada sujeito. A

figura 1 abaixo apresenta, sinteticamente os niveis de avaliagao.

Figura 1 — Tipos de Avaliacéo brasileira

3 niveis de avaliagao

Avaliagao de Avaliagao Avaliacdo da

larga escala institucional aprendizagem

Avaliagéo externa — Avaliacdo interna — Avaliagéo interna —
de desempenho da escola da sala de aula

4iA/prendizaem

Fonte: Elaborada pela autora.

Vale destacar que a BNCC (Base Nacional Comum Curricular), criada
com a proposta de definir um curriculo que abranja todo o territério nacional,
sendo obrigatéria em todas as etapas do ensino, tanto da rede publica quanto
privada, e traz consigo alguns questionamentos: A BNCC considera o contexto
regional/cultural onde cada instituicao esta localizada? A BNCC apresenta novas
possibilidades para a educac&o, aprofundando ideias sobre sua qualidade? E
possivel pensar a BNCC como politica publica de melhoria do processo de
avaliacao no Brasil?

Pensar uma politica publica voltada para a educacdo requer

responsabilidade e compromisso, reflexdo e planejamento, agdo e observacgao
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das atividades, que possibilitem dimensionar e acompanhar a qualidade do
curriculo escolar, ao qual ndo pode limitar a uma metodologia Unica de avaliacao,
esta deve seguir as normas e demandas oriundas da realidade atual, sempre
articulando-se com as demais legisla¢cfes do ensino, a exemplo da LDB.

A BNCC define habilidades e competéncias a serem desenvolvidas em
cada etapa do ensino, cabendo as escolas organizar seus curriculos a partir
dessa normativa, tendo a avaliacdo a funcdo de contribuir para o
desenvolvimento de tais competéncias e habilidades.

Ao apresentar as competéncias da educacdo, a BNCC (2018, p.8)
menciona a formacgao de atitudes e valores “para resolver demandas complexas
da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho”. E os
valores s@o apontados nos termos da LDB, ao apontar 0s principios de ensino,
em seu artigo 3° a saber: a liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar
a cultura, o pensamento, a arte e o saber: o pluralismo de ideias e de concepc¢des
pedagogicas; o respeito a liberdade e apreco a tolerancia; e gestdo democratica
do ensino publico e da legislacdo dos sistemas de ensino.

Com o foco no desenvolvimento de competéncias, a BNCC (2018, p.9)
indica que “as decisbes pedagogicas devem estar orientadas para o
desenvolvimento de competéncias”, considerando as atitudes e valores, entre
outros constituintes.

Como reflexao filoséfica os valores remontam ao pensamento grego, ou
seja, “remete para a ideia daquilo que vale (ou de merecimento), de robustez,
forca e poder de um objeto (bem) que se impde primordialmente a consciéncia
do sujeito”. (PEDRO, 2014, p.488). Desse modo, a palavra valor vai além da
compreensao de que algo é valioso, como 0 uso ou troca, em termos de
economia.

O valor € experienciado, portanto tem uma vivéncia em particular, como
aponta Pedro (2014, p.488), ou seja, “a vivéncia do valor, independentemente
do valor que for, € experienciado como um fenémeno que se apresenta a
consciéncia como tal e como um acontecimento que nos é imediatamente dado”.

Na BNCC (p.477), as demandas para as escolas do ensino médio indicam
que sejam ampliadas “as situagdes nas quais 0s jovens aprendam a tomar e
sustentar decisdes, fazer escolhas e assumir posi¢cdes conscientes e reflexivas,

balizados pelos valores da sociedade democratica e do estado de direito”.
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Os valores ressaltados para o ensino médio também apontam para
valores éticos e culturais, a “ampliacdo da visdo de mundo dos estudantes
resulta em ganhos éticos relacionados a autonomia das decisdes e ao
comprometimento com valores como liberdade, justica social, pluralidade,
solidariedade e sustentabilidade”. (BNCC, p. 557).

A BNCC denomina “valores” como uma forma de agir do individuo, de
maneira individual e/ou coletiva, com autonomia, flexibilidade, responsabilidade,
determinacao, resiliéncia, numa tomada de decisGes pautadas em principios
éticos, inclusivos, democraticos, visando a transformacao da sociedade, sendo
esta mais justa, solidaria, sustentavel, igualitaria.

A BNCC ao passo que preconiza o compromisso com a educacao integral,
defende o desenvolvimento de competéncias e saberes especificos necessarios
para a realizacdo dos exames nacionais. Dessa forma, é preciso um curriculo
bem planejado e organizado para atender tanto as demandas a nivel gerais, bem

como as necessidades regionais, culturais e especificas de cada discente.

1.2 COMPREENDENDO OS SENTIDOS DA AVALIACAO DA APRENDIZAGEM
NO ENSINO MEDIO

A legislacdo brasileira elabora os principios orientadores do sistema
educacional e as escolas ao elaborar seus projetos, suas estratégias de ensinar
precisam seguir essas orientacdes, estando atenta também as demandas e
necessidades da sociedade.

A sociedade contemporanea € marcada pelo avanco crescente e acelerado
das tecnologias e da informacéo, influenciando o ambiente escolar e exigindo
consequentemente, de docentes e discentes novas posturas e comportamentos,
de modo que estejam preparados para atuar de forma ativa e consciente.

Diante disso, é importante compreender no que consiste a avaliacdo e sua
importancia em sala de aula, bem como compreender os objetivos e/ou

competéncias a serem alcancados. De acordo com Libaneo (1994, p.195),

A avaliacdo é uma tarefa complexa que ndo se resume a realizacéo de
provas e atribui¢cdo de notas. A mensuragéo apenas proporciona dados
gue devem ser submetidos a uma apreciagdo qualitativa. A avaliagéo,
assim, cumpre funcbes pedagoégico-didaticas, de diagnostico e de
controle em relagéo as quais se recorrem a instrumentos de verificacéo
do rendimento escolar.
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A afirmacdo acima nos mostra que ndo € necessario abandonar os dados
guantitativos, desde que sejam utilizados em conjunto com os dados qualitativos,
cumprindo assim, um papel didatico, proporcionando conhecimentos sobre
avangos, dificuldades e limitagbes de cada individuo. Nesse mesmo

direcionamento, Hoffmann (1998) salienta que

A andlise qualitativa é que fornece ao educador os subsidios
essenciais ao processo mediador. A pergunta que se deve fazer sobre
qualquer tarefa analisada de um estudante é sempre: o que ele
demonstra compreender? O que ele ainda ndo compreende? A
resposta a essa pergunta é que fundamenta a continuidade do
processo educativo.

Avaliar de maneira qualitativa € o que nos indica possibilidade de
transformacéo, tendo um olhar mais préximo ao discente, respeitando as
caracteristicas e individualidades de cada um, uma a¢do docente mais afetiva,
preocupada com o outro, com a responsabilidade de refletir, reformular, criar,
planejar estratégias e novas metodologias de praticas avaliativas

contextualizadas e coerentes. De acordo com Hoffmann (2010)

A aprendizagem é um processo pessoal e intrinseco que as pessoas
aprendem n&o apenas pelas explicacbes que recebem, mas pelas
oportunidades que lhes séo oferecidas para praticar o que esta sendo
ensinado. Ajudar alguém crescer e a modificar-se para ter melhor
desempenho escolar, pessoal, é a parte do processo ensino-
aprendizagem. (p. 47).

Para Luckesi (1996, p. 165) “avaliar significa identificar impasses e buscar
solugdes”. Com isso, € preciso que 0 docente saiba utilizar os instrumentos
avaliativos adequados em cada situacdo. Luckesi observa que o modelo
presente ainda hoje nas escolas é o tradicional, que centra-se na objetividade
dos resultados, preocupado com a aprovacao/reprovagcao e na quantificacao.

Ao definir avaliacdo, Perrenoud (1993) descreve que

[...] ajuda o aluno aprender e o professor a ensinar. A ideia base é
bastante simples: a aprendizagem nunca é linear, procedem por
ensaios, por tentativas e erros, hiplteses, recuos e avangos: um
individuo aprendera melhor se o seu meio envolvente for capaz de lhe
dar respostas e regulac¢des sob diversas formas [...] (p.173).

Nesse ponto de vista, avaliar vai além da atribuicdo de notas, mas
considerando-a enquanto um instrumento para avancgar, onde a partir do
conhecimento sobre as dificuldades e limitagdes do discente, é possivel refletir
e desenvolver novas metodologias para ensinar e aprender. Ainda segundo

Perrenoud (1993, p.173) a aprendizagem nao se constitui como algo reto, Unico,
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mas que “procedem por ensaios, por tentativas e erros, hipéteses, recuos e
avancos [...]". Ao refletir sobre a pratica avaliativa numa perspectiva do ensino

tradicional, Hoffmann (2003) questiona:

O sistema de avaliagéo tradicional, classificatério, assegura um ensino
de qualidade? A manutengédo das provas e notas é garantia do efetivo
acompanhamento dos alunos no seu processo de aprendizagem? O
sucesso de um aluno na escola tradicional representa o seu
desenvolvimento maximo possivel? (p.12)

Nossa proposta € refletir e compreender a avaliagcdo numa perspectiva
transformadora, critica através das percepcfes docentes e nesse sentido, para
gue a escola seja de fato democratica e de qualidade, é fundamental atentarmos
para os critérios de avaliacdo, pois a partir deles € possivel repensar sobre o
trabalho e as metodologias utilizadas. Através da reflexao, tanto pelos docentes
guanto pelos discentes pode-se questionar a pratica e aprimorar o trabalho em
sala de aula. Luckesi (1996) defende que é preciso “colocar a avaliagao escolar
a servico de uma pedagogia que entenda e esteja preocupada com a educacéo
como mecanismo de transformacgao social”. (p.28).

Conforme Perrenoud (1999) as palavras éxito e fracasso sao utilizadas no
processo de avaliacdo, de forma a aumentar as desigualdades, pois incentiva a
classificagdo e a comparacdo de bons ou maus discentes. Ha implicita ou
implicitamente, uma relacédo de poder, separando em lados totalmente opostos,
docentes e discentes, fortalecendo assim, a hierarquia social. Segundo o autor
“‘as notas... permitem fazé-los trabalhar, conseguir seu siléncio, sua
concentragdo, sua docilidade em vista do objetivo supremo: passar de ano”.
(p.12).

A avaliacdo € um tema relevante e debatido por diversos autores, de acordo
com a perspectiva de cada um, mas convergem na critica a predominancia ainda
hoje dos processos avaliativos quantitativos, defendendo a superagdo da
avaliacdo como instrumento de manutencéo de ideologia, de poder, de controle

social, por uma avaliacao diagndstica, continua e cumulativa.

Avaliar é o ato de diagnosticar uma experiéncia, tendo em vista
reorienta-la para produzir o melhor resultado possivel; por isso, ndo é
classificatdria nem seletiva, ao contrario, é diagnéstica e inclusiva. O
ato de examinar, por outro lado, é classificatério e seletivo e, por isso
mesmo, excludente, j& que ndo se destina a construcdo do melhor
resultado possivel; tema ver, sim, com a classificagéo estatica do que
€ examinado. O ato de avaliar tem seu foco na construcdo dos
melhores resultados possivel, enquanto o ato de examinar esta
centrado no julgamento de aprovacdo ou reprovacdo. Por suas
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caracteristicas e modos de ser, sdo atos praticamente opostos; no
entanto, professores e professoras, em sua pratica escolar cotidiana,
ndo fazem essa distingdo e, deste modo, praticam exames como se
estivessem praticando avaliagcdo. (LUCKESI, 2005, p. 47).

O docente tem um papel essencial, pois seu trabalho envolve sua
experiéncia de vida, suas intengdes, como concebe a importancia da avaliacdo
e como esta pode contribuir para sua atuacao, ou seja, ao decidir sobre o que e
como avaliar, o docente considera sua concepcdo de mundo, de homem e de
sociedade.

A intencionalidade enquanto categoria influencia e guia o trabalho docente,
pois as influéncias da sua formacéo, de sua histéria, de seu contexto social,
cultural, estdo presentes nas suas decis6es em sala de aula. A relacdo docente
discente também orienta o processo de elaborar 0s objetivos, as estratégias e
métodos de avaliacao.

Partindo do principio que a educacdo é um ato intencional, o docente
igualmente tem as suas proprias intengcdes no processo de ensino e
aprendizagem. Ao planejar suas aulas, o docente precisa ter claro quais
objetivos pretende alcancar, buscando diversificar as estratégias e

metodologias, para que cada discente aprenda da melhor forma possivel.

Aceitamos e Iutamos por alguma coisa quando avaliamos
positivamente, assim como rejeitamos outra, quando atribuimos a ela
um valor negativo. O ser humano é um ser que avalia. Em todos os
instantes de sua vida — dos mais simples aos mais complexos-, ele esta
tomando posi¢céo, manifestando-se como ndo-neutro (LUCKESI, 20086,
p.106).

A afirmacédo acima nos mostra que o docente, ao avaliar, se posicionar e,
tendo por intencdo contribuir na formacéo integral do discente, deve buscar
desenvolver um processo avaliativo coerente com a realidade em que estéo
inseridos. Nesse sentido, Vasconcelos (2006) chama a atencédo para dois
critérios avaliativos: a avaliacdo para classificar e excluir e a avaliacdo para
intervir e mudar.

A avaliagdo numa perspectiva excludente € oriunda do modelo de educacgéo
tradicional, desenvolvido historicamente, onde o saber é exclusivo do docente,
sendo este responsavel por repassar ao discente, o qual é o principal
responsavel pela aprovagcdo ou reprovacéo, devendo reproduzir o que lhe foi

passado.
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Esse modelo de educacao estimula e valoriza a competicdo e a comparacéo
entre bons ou maus discentes, que segundo Perrenoud (1999, p.11) “séo
comparados e depois classificados em virtude de uma norma de exceléncia,
definida no absoluto ou encarnada pelo professor e pelos melhores alunos”.

Ja no que se refere a avaliacdo para intervir e mudar, o docente deve
incentivar a participacdo do discente, a autonomia, a criatividade, a iniciativa,
pois a intencionalidade do docente influencia diretamente no objeto a ser
investigado. Com isso, Luckesi (2006) propde a avaliagdo como um ato amoroso,
pois assim, as agdes e intencdes preocupam-se com a realidade da forma como
se apresenta e sobretudo, buscar mudancas significativas no processo de ensino
e aprendizagem. Para Vasconcellos (2005) “a avaliagdo € um processo de
captacdo das necessidades, a partir do confronto entre a situagdo atual e a
situacdo desejada, visando uma intervencdo na realidade para favorecer a
aproximacao entre ambas”. (p.85).

Vasconcelos (2006) disserta sobre a categoria intencionalidade, pois
acredita que a partir de sua intencdo, o docente pode contribuir na superacéo
das dificuldades pelos alunos. Ao interrogar: “avaliar para que?” o autor discorre
gue é necessario desejo de mudanca, observando as dificuldades e se
comprometendo na busca pela solu¢cdo das mesmas. Para isso, € fundamental
ter um olhar mais aprofundado para as praticas educativas, a comecar pelo
planejamento curricular, para que sejam elaborados novos conceitos e diferentes
praticas para o cotidiano escolar.

O docente tem um contetudo pré estabelecido extenso, que precisa sem
cumprido em um determinado periodo, e dessa forma, para atender essas
demandas, acaba utilizando o método expositivo na abordagem do conteudo,
sem incentivar a participacdo, os questionamentos dos alunos. Essa postura
interfere em todas as etapas do processo de ensino e aprendizagem, incluindo
a avaliacao, da qual nao se espera também indagacdes pelos alunos.

Assim sendo, Vasconcelos (2006) discorre que o docente tem que saber o
momento de parar, pausar, para entender e ajudar seus alunos, numa
perspectiva de ensino dialdgico, identificando o que é preciso mudar, seja a
metodologia, a forma de abordar o conteudo, os exercicios utilizados. O
processo de avaliacdo entdo, ndo pode restringir-se apenas as provas, mas

utilizar diferentes instrumentos para tal processo.
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Freire (1996) defende que “ensinar exige convicgdo de que a mudancga é
possivel”’, reconhecendo a si mesmo e o outro como sujeitos histéricos, e que
esta em constante movimento. Assim, intervir, se posicionar, se expressar é
estar consciente desse papel, problematizando a realidade, buscando mudancas
significativas. Para Freire “mudar ¢é dificil, mas é possivel” (p.31) e requer

comprometimento, responsabilidade e afetividade.

Como préatica estritamente humana jamais pude entender a educagéo
como experiéncia fria, sem alma, em que o0s sentimentos e as
emocodes, os desejos, 0s sonhos devessem ser reprimidos por uma
espécie de ditadura racionalista. Nem tampouco jamais compreendi a
pratica educativa como uma experiéncia a que faltasse rigor em que se
gera a necesséria disciplina intelectual (FREIRE, 1996, p. 146).

O docente reconhecendo-se como agente de transformacéo, deve pautar
por uma acdo pedagdgica que dé voz aos alunos, permitindo expressarem,
opinarem, fazer indagacoes, incentivando a iniciativa na busca por solucéo para
as demandas que surgem e que assim, saibam criticar a realidade e lutarem por
transformagoes.

A avaliacao, embasada nos pressupostos metodol6gicos da perspectiva da
fenomenologia leva em consideracao e respeita a individualidade de cada um,
buscando métodos de avaliacdo mais abrangentes, sem padronizar ou
guantificar, sendo o desenvolvimento e a criatividade pontos primordiais nesse

processo. Rodrigues (1994) afirma que,

o individuo, sujeito social, é sujeito na formacéo e na avaliacéo. E ele
a fonte do referencial de avaliagdo e compete-lhe participar na
organizagdo, gestdo, execucao e controle do dispositivo e do processo
de avaliacdo, bem como na utilizacéo de seus resultados. (p.99).

Nessa perspectiva, destaca-se a importancia da autoaprendizagem e da
autoavaliacdo, compreendendo o ser em sua subjetividade, e com isso,
conceituar avaliacdo parte da visdo dos sujeitos envolvidos. O docente assume
o papel de facilitador, incentivando a participacao de todos.

Segundo Perrenoud (1999) o professor ndo deve enfatizar os resultados das
provas periodicas, geralmente de carater classificatério, deixando de lado suas
observacdes do cotidiano, de carater diagnostico. Isto nos leva a pensar sobre a
importancia do docente refletir sobre a sua pratica, suas formas de ensinar e
avaliar, visto que a avaliacdo ndo se da& num vazio conceitual, mas

dimensionadas pelas visées de mundo, de educacéo, a partir das experiéncias,
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das vivéncias, das percepcdes, tanto dos docentes quanto dos discentes.
Conforme Libaneo (1994, p. 195)

€ através da avaliagcao que os resultados vao sendo alcangados no dia
a dia do trabalho e a relacdo professor e aluno sdo comparados com
0os objetivos almejados, no sentido de identificar dificuldades e
progressos além de se preocupar com a reorientagédo do trabalho”.

Ao tratarmos sobre a avaliacdo como parte essencial do trabalho docente,
concordamos com Luckesi (2005) quando disserta que para avaliar é
imprescindivel ter conhecimento te6rico sobre avaliacdo, buscando
compreender e aprender sua pratica, visto que muitas vezes o que se percebe é
o distanciamento da teoria e pratica, pois para ambas andarem de maos dadas
requer analise, comprometimento, compreensao e atualizacdo constante de
novas formas do saber fazer.

Luckesi (2005) chama a atencdo para que o docente compreenda a
avaliacdo como um ato amoroso, pois assim reconhece e aceita a situacao e a
realidade como ela realmente é, tendo a disponibilidade de intervir e colaborar
com a transformacéo da realidade de seus alunos, sendo assim um ato inclusivo.
Para o autor, o que se verifica nas escolas ainda é a “pratica do exame”, visando
apenas a aprovacgao ou reprovacao, sendo instrumento de classificacdo, o que
distancia do entendimento da avaliagdo como um mecanismo de diagnastico,
com o intuito de melhorar o desenvolvimento dos alunos e sobretudo, uma
ferramenta de comunicacédo entre docentes e discentes.

Para esta nova realidade, € imprescindivel a atualizagdo docente
permanente dos conhecimentos, visando contribuir na formacéo integral do
individuo, tornando-se apto a responder os questionamentos e indagacdes da
vida cotidiana. De acordo com os Parametros Curriculares Nacional - PCN
(BRASIL, 2002),

(...) estar formado para a vida significa mais do que reproduzir dados,
denominar classificagbes ou identificar simbolos. Significa: saber se
informar, comunicar-se, argumentar, compreender e agir; enfrentar
problemas de diferentes naturezas; participar socialmente, de forma
pratica e solidaria; ser capaz de elaborar criticas ou propostas; e,
especialmente, adquirir uma atitude de permanente aprendizado.

Isto implica um novo modelo de educacao e avaliacdo escolar, deixando de
estar limitado a memorizacéo de exercicios, provas orais e escritas, tendo por
objetivo apenas as notas, o que estimula a competicdo e a sele¢do. E

fundamental superar o carater estritamente conservador da educagdo e sua
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dimenséao técnica a partir de uma aprendizagem significativa. A avaliacdo entéo,
deve possibilitar o desenvolvimento das capacidades cognitivas de cada aluno,
valorizando-o enquanto ser social, contribuindo para sua inser¢éo na sociedade.
Nessa linha de pensamento, Libaneo (1987, p.67) salienta que “em vez de
consolidar a ideia de que muitos alunos tém o6bice de aprendizagem, é mais
rendoso cogitar recursos ou meétodos para ajuda-los a reconhecer suas
potencialidades”.

Libaneo afirma que é preciso compreender a avaliagao a partir da leitura, da
discussdo dos modelos avaliativos existentes, tencionando para o0
desenvolvimento de avaliacéo eficaz na conjuntura educacional do Brasil, pois a
escola deve ser o lugar que, partindo do conhecimento da realidade, contribua
para desenvolver a criticidade dos seus alunos, e que estes possam ser ativos e
atuantes na busca pela transformacgé&o. O autor defende o investimento de uma
pedagogia emancipatoria, que considere as mudancas e transformacdes do
mundo contemporaneo, visto que estas influenciam as praticas de convivéncia.

Libaneo propde quatro objetivos para a escola atual, a saber: primeiro, uma
escola que prepare o aluno para o processo produtivo e para saber viver numa
sociedade tecno-cientifica-informacional, isto quer dizer habilitar para o trabalho
e para suas formas alternativas, o que requer uma ampla visdo de conteudos,
gue propiciem a construcdo de tomadas de decisbes, interpretacdo das
informagdes. O segundo objetivo consiste em contribuir para o desenvolvimento
nos alunos do pensar critico, autbnomo e criativo, acreditando que assim, 0s
alunos conseguem aprender, desenvolver meios de pensar e de buscar
informagdes. O terceiro se caracteriza na formagéo cidad&o dos alunos, sendo
esta critica e participativa. E o quarto objetivo diz respeito a formacéo ética, ndo
no sentido de doutrinacdo, mas nas questdes relacionadas as diferencas, a
solidariedade, a justica, a preservacao ambiental, dentre outros aspectos.

Libaneo salienta ainda que através da avaliacdo € possivel observar e
analisar o nivel de qualidade do trabalho escolar, de docentes e discentes, no
sentido de contribuir no desenvolvimento cognitivo dos alunos, a partir das
dificuldades encontradas, permitindo que cada aluno se reconheca e se assuma

enguanto ser social, preparado para atuar na sociedade.

Em vez de consolidar a ideia de que muitos alunos tém obice de
aprendizagem, é mais rendoso cogitar recursos ou meétodos para
ajuda-los a reconhecer suas potencialidades. Quanto aos meios e
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processos das avaliacdes dos resultados escolares que possibilitam o
diagnéstico das situagdes didaticas, esta funcéo deve ocorrer durante
as aulas, através de atividades especificas, sem, no entanto, qualificar
os resultados, mas apenas acompanha-los. (LIBANEO, 1987, p.67).

A educacdo e a avaliagdo brasileira seguem principios norteadores das leis,
diretrizes, parametros, projetos do sistema educacional, e em sua maioria,
desenvolvem seu curriculo partindo de padronizacéo e conservacao ideoldgica
de sociedade e educacéao.

A avaliacao € parte fundamental do processo de ensino e aprendizagem,
estando presente em todo o trabalho docente. Em ambito nacional, o Ministério
da Educacéo criou alguns exames para avaliar a educacéo brasileira, ao qual
podemos citar, a Avaliacdo Nacional da Educacéo Basica (ANEB), a Avaliacdo
Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC), o indice de Desenvolvimento da
Educacao Basica (IDEB), o Sistema Nacional de Avaliacdo do Ensino Superior
(SINAES), o Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE), o
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), o Sistema de Avaliacdo de Educacédo
Bésica (SAEB), onde através dos mesmos busca-se valorizar as capacidades e
contribuir para o desenvolvimento integral do aluno.

E preciso ressaltar que a educacao tem carater pedagogico, politico e social,
ou seja, a avaliagdo ndo é e nem pode ser neutra, é intencional. Suas acdes
devem ser planejadas e ndo apenas executadas sem compromisso tacito.
Segundo Hoffmann (2010, p.66) “pouco ou quase nada se discute a respeito do
significado sociopolitico da agédo que se esta avaliando”.

Assim, o docente enquanto planeja sua aula precisa interrogar, criticar,
debater, refletir suas metodologias, conhecer seus alunos, o contexto historico,
social e cultural, respeitando suas singularidades, interesses e perspectivas,
tendo consciéncia do modelo de sociedade que temos e do que queremos.

Como entdo, a legislacdo brasileira tem discutido sobre a avaliacédo
educacional? Inicialmente, refletiremos sobre a educacdo em ambito geral e
posteriormente, aprofundaremos para a avaliagdo no ensino médio.

Para ser continua e cumulativa, a avaliacdo ndo deve partir dos métodos de
selecdo e classificacdo. Deve considerar os aspectos cognitivos, afetivos e
relacionais, desenvolvendo aprendizagens que atentem para contextos diversos,

estando em constante atualizagdo dos conhecimentos.
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Mas, ao falarmos em avaliacdo hoje, logo nos lembramos dos exames de
selecdo, que requer habilidades, competéncias e conhecimentos cada vez mais
dos alunos, como por exemplo, o Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM.
Esses exames tém sido referéncia no planejamento e na elaboragdo dos
objetivos da avaliacdo, sendo essencial preparar o aluno para a aprovacao, o
gue acaba distanciando as situacdes de aprendizagens e 0s procedimentos
avaliativos, e desta maneira, o docente acaba utilizando metodologias que
buscam primordialmente, o sucesso dos alunos nos exames.

Algumas escolas, preocupadas com os resultados nas provas a nivel
nacional, realidade inevitavel devido aos exames para a insercdo ao nivel
superior, acabam supervalorizando os métodos conteudistas, fragmentados,
priorizando cumprir as metas pré-estabelecidas. Com isso, uma critica que
podemos fazer a esse método é a generalizagdo dos exames, sem ter a
preocupacéao de contextualizar de acordo com a regido, com a cultura local, com
o histoérico da escola. Os conteudos curriculares sdo determinados, ao passo que
as escolas devem absorver, repassar aos docentes e estes, aos alunos.

As politicas educacionais brasileiras, ao serem elaboradas deveriam se
preocupar com a grande diversidade existente em nosso pais, e que
consequentemente, alcanca e influencia os ambientes educacionais. Para que
uma avaliacdo tenha sentido e significado deve pautar por esses principios, 0
reconhecimento histérico, social cultural, bem como o0 respeito e as
particularidades regionais.

De acordo com a LDB, a avaliacdo esta pautada num projeto pedagdgico
inclusivo e democrético, sendo compreendida como um processo continuo,
permanente, no qual a aprendizagem é verificada durante todo o percurso e ndo
exclusivamente ao final do processo.

A avaliagéo da aprendizagem escolar adquire seu sentido na medida
em que se articula com um projeto pedagégico e com seu projeto de
ensino. (...) a avaliagdo subsidia decisfes a respeito da aprendizagem
dos educandos, tendo em vista garantir a qualidade do resultado que
estamos construindo.

Segundo Luckesi (1998) a avaliacéo utilizada na maioria das escolas se
caracteriza como um instrumento de classificacdo, verificando se o aluno

aprendeu ou n&o pela atribuicdo de notas. Nesse mesmo direcionamento
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Hoffmann (1996) aponta essa realidade como puramente tradicional, jA que visa
classificar o aluno em aprovado ou reprovado.

Hoffmann defende a pratica de uma avaliacdo mediadora, o que se
fundamenta no compromisso docente com o outro e preocupado com a
aprendizagem do aluno, sendo também um aprendiz desse processo, pois atua
a partir das estratégias de pensamento do aluno, podendo assim intervir e
orienta-los de forma significativa.

Para a autora, o processo de avaliagdo envolve a autonomia do aluno, seu
interesse, curiosidade, no sentido de desenvolver e aprender nas mudltiplas
dimensdes. Nao significa excluir a realizagdo de “provas”, mas diversificar os
mecanismos avaliativos para acompanhar os avancos dos alunos. Nesse
sentido, Hoffmann (1993) apresenta alguns principios coerentes com uma
pratica avaliativa mediadora, que podemos observar abaixo:

e oportunizar aos alunos muitos momentos de expressar suas ideias;
e oportunizar discussdes entre os alunos partir de situacdes
desencadeadoras;

e realizar vérias tarefas individuais, menores e sucessivas,
investigando teoricamente, procurando entender razdes para as
respostas apresentadas pelos estudantes;

¢ ao invés do certo/errado e da atribuicdo de pontos, fazer comentérios
sobre as tarefas dos alunos, auxiliando-os a localizar as dificuldades,
oferecendo-lhes oportunidades de descobrirem melhores solugées;

o transformar os registros de avaliagdo significativas sobre o
acompanhamento dos alunos em seu processo de construcdo de
conhecimento.

A avaliagao entédo permite ao docente verificar as dificuldades dos alunos, e
quais as possibilidades para a construcéo de novos conhecimentos, tendo por
finalidade alcancar os objetivos propostos em sua agédo pedagdgica.

A educacéao brasileira vem buscando contribuir com a construcao social do
sujeito, estando em conformidade assim, com a Constituicdo e a LDB, superando
assim, toda pratica educativa que estimule a competicdo exacerbada, a
classificagao, a selecéo.

A LDB (9.394/96) assinala ferramentas para a recuperacdo dos estudos e
possibilidade de avanco, enfatizando assim, a avaliagéo continua, com o objetivo
de acompanhar a aprendizagem dos alunos. Com isso, € preciso repensar 0
modelo educacional num todo, buscando compreender como as praticas

avaliativas vem ocorrendo no interior das salas de aulas, se estao contribuindo



45

para o aprimoramento dos conhecimentos ou a servico da promocdo e/ou
retencao serial.
Ao aprofundarmos nossos estudos para o ensino médio, a LDB em seu artigo

24 inciso V assinala:

V - a verificagdo do rendimento escolar observara os seguintes
critérios:

a) avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos
resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais;

b) possibilidade de aceleracdo de estudos para alunos com atraso
escolar;

c) possibilidade de avanco nos cursos e nas séries mediante
verificacdo do aprendizado;

d) aproveitamento de estudos concluidos com éxito;

e) obrigatoriedade de estudos de recuperacdo, de preferéncia
paralelos ao periodo letivo, para os casos de baixo rendimento escolar,
a serem disciplinados pelas instituicdes de ensino em seus regimentos;

Percebemos assim, a importancia de respeitar a individualidade de cada
aluno, sinalizando os aspectos para uma avaliacdo continua e permanente
durante todo o processo de ensino e aprendizagem. Uma proposta de ensino
que incentive os alunos a se posicionarem, questionarem, deve buscar
desenvolver a autonomia dos seus alunos, estando consciente do modelo de
sociedade que temos, incentivando a criticidade, a criatividade, a iniciativa.

De acordo com as DCN “os procedimentos de avaliacdo deverdo ser
coerentes com os valores estéticos, politicos e éticos que inspiram a Constituicao
e a LDB, organizados sob trés consignas: sensibilidade, igualdade e identidade”.
(p.62).

A estética da sensibilidade consiste na valorizacao da qualidade e na busca
de atualizacdo permanente. Respeita a diversidade existente nas escolas,
oportunizando trocas significativas, superando assim “a fragmentagcdo dos
significados”.

A politica de igualdade se caracteriza pela busca da equidade em todos os
ambitos sociais, no combate ao preconceito e a discriminagdo e, sobretudo,
“deve ser praticada na garantia de igualdade de oportunidades e de diversidade
de tratamentos dos alunos e dos professores para aprender e aprender a ensinar
os conteudos curriculares”. (BRASIL, p.65).

A politica da igualdade se define por reconhecer a educagcdo como um
‘processo de construcdo de identidades”, respeitando, valorizando e

reconhecendo a identidade de si e do outro, desenvolvendo assim, a autonomia.
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Vale importante ressaltar o uso das midias e tecnologias, cada vez mais
frequentes em nosso cotidiano sdo também instrumento de ensino e

consequentemente da avaliagcdo. De acordo com as DCNs,

A utilizag&o qualificada das tecnologias e conteidos das midias como
recurso aliado ao desenvolvimento do curriculo contribui para o
importante papel que tem a escola como ambiente de inclusdo digital
e de utilizagéo critica das tecnologias da informacdo e comunicagao
(BRASIL, 2013, p.111).

Assim sendo, a formac&o continuada docente deve contemplar essa
realidade tecnoldgica, para que sejam capacitados a utilizar esses novos
recursos de maneira pedagoégica. Ao planejar as situacdes de avaliacdo, o
docente pode fazer uso dos recursos tecnolégicos, tendo o cuidado de conhecer
a realidade dos seus alunos, no sentido de identificar o0 acesso dos mesmos as
tecnologias, para que possa ter significado.

Percebemos assim, que a prética de avaliagcdo perpassa todo o processo
de ensino e aprendizagem, desde o planejamento, a acao docente, a formacéo
continuada. Requer atualizagdo constante dos conhecimentos, curiosidade,
iniciativa, reflexdo e renovacao.

A auséncia de politicas publicas eficazes e a falta de investimento em
educacao, séo alguns dos fatores que impedem a elaboracao de projetos mais
eficazes, com vistas & melhoria do processo de ensino e aprendizagem. Ao
elaborar o projeto pedagdgico da escola, € fundamental a reflexdo e o debate
sobre as estratégias que vem dando certas, aquelas que precisam ser
aprimoradas, bem como as que precisam ser substituidas. O que nédo se justifica
mais € continuar na inércia, repetindo as metodologias que nao tem contribuido
de maneira significativa na formacéo integral dos alunos.

A avaliacdo do ensino médio deve atentar para as transformacfes
cientifico-tecnoldgicas, sociais, culturais e politicas oriundas do mundo
globalizando, contribuindo, de acordo com a LDB, na preparagao do aluno para
o trabalho, para o exercicio da cidadania, e também para a continuidade dos
estudos superiores. Com isso, a avaliacdo se constitui ndo s6é uma forma de
verificar o que o aluno aprendeu ou ndo, numa perspectiva quantitativa, mas
também de identificar as falhas e limitac6es do trabalho docente, do curriculo
escolar, visando o seu aperfeicoamento. A avaliacdo do ensino médio

atualmente, é preceituada pela LDB, como podemos observar:
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Art. 14 — O rendimento de verificacdo escolar ficard na forma
regimental a cargo do estabelecimento, compreendendo a avaliagdo
do aproveitamento e a apuragéo da assiduidade.

§ 1° - Na avaliacdo do aproveitamento a ser expresso em notas ou
menc¢des, preponderam os aspectos qualitativos sobre os quantitativos
e 0 proveito obtido durante o periodo letivo sobre os da prova final,
caso seja exigida.

§ 2° - O aluno de aproveitamento insuficiente podera ter promogao
mediante estudos de recuperacdo proporcionados obrigatoriamente
pelo estabelecimento.

1.2.1 Avaliacdo do Ensino Médio na BNCC: Desenvolvendo competéncias e
habilidades

A Base Nacional Comum Curricular do ensino médio, homologada em
2018 foi desenvolvida, de acordo com o texto, com o objetivo de reestruturar o
curriculo escolar, devendo ser seguida, de maneira obrigatéria pelas instituicoes
de ensino publicas e privadas. Defende a educacéo integral e o desenvolvimento
pleno dos estudantes, respeitando e valorizando as diferencas, sem
discriminacgéo e preconceitos, preconizando a atencgéo para a elaboracdo de um
curriculo constituido da base comum geral e uma parte contextualizada com a
realidade local, cultural, historica, social em que a escola esta inserida.

A BNCC para o Ensino médio foi aprovada em meio a criticas e polémicas,
visto a participacdo nas discussoes e elaboracéo de setores que nédo integram o
campo educacional, levando a interpretagbes de uma preocupacdo politica,
visando atender as demandas econdmicas, sobressaindo-se sobre a melhoria
da qualidade do ensino.

A implantagéo de uma base nacional comum esta prevista na Constituicdo
Federal (1988), na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB 9394/96) e no
Plano Nacional de Educacéo (PNE 2014), de modo a ser elaborada um curriculo
baseado numa formacéo basica comum, em consenso com os valores culturais,

a regionalizacdo. De acordo com a LDB, em seu artigo 26,

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.)

A BNCC foi alvo de fortes criticas da Associacdo Nacional de Pés
Graduacéo e Pesquisa em Educacdo (ANPED) no que diz respeito aos métodos
de construcdo, a legitimacdo da participacdo popular, de especialistas da
educacdo, bem como dos proprios docentes e discentes, tendo grande

expressividade de empresas e grupos privados.
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E nesse sentido que Rocha e Pereira (2016) descrevem a BNCC como
uma forma de controle, tentativa de homogeneidade, articulada com politicas de
avaliacdo. Assim, suscita inquietacdes sobre a maneira que a avaliagdo deve ser
desenvolvida a partir dos objetivos da BNCC e como deve ser apresentada de
maneira a desenvolver competéncias e habilidades, com o objetivo de contribuir
na formacao integral dos discentes.

De acordo com a BNCC o ensino deve ser baseado no desenvolvimento
de “competéncias e habilidades” (BRASIL, 2017, p.15) caracterizando
competéncia como “a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e
procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e
valores para desenvolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno
exercicio da cidadania e do mundo do trabalho”. (p.8)

No decorrer do texto, ha uma preocupacdo com avango e as novas
demandas oriundas da era tecnoldgica, que requer um trabalhador capacitado
para lidar com essas necessidades, 0 que vai de encontro ao desenvolvimento
de competéncias e habilidades defendidas na BNCC, ndo estando

necessariamente em consonancia com uma aprendizagem integral do discente.

(...) mostra-se imprescindivel considerar a dindmica social
contemporanea, marcada pelas rapidas transformacgfes decorrentes
do desenvolvimento tecnolégico. Trata-se de reconhecer que as
transformacdes nos contextos nacional e internacional atingem
diretamente as populagdes jovens, e, portanto o que se demanda de
sua formacdo para o enfrentamento dos novos desafios sociais,
econdmicos e ambientais, acelerados pelas mudancgas tecnolégicas do
mundo contemporaneo.

Nesse ponto nos deparamos com mais um desafio histérico na educacéo
brasileira: a formacdo docente. Formacdo que deve contribuir para que o
trabalho docente seja significativo, alcancando todas as demandas que surgem.
O uso e 0 acesso as tecnologias ainda se apresenta como algo novo e
desconhecido, principalmente para os docentes que estdo em sala de aula ha
mais tempo.

Diante dessas transformacdes que valorizam a informacdo, torna-se
essencial uma nova postura do docente, exercendo o papel de mediador com os
alunos, orientando-os na sua utilizagdo, uso de fontes confiaveis, de modo a
significar a aprendizagem durante sua pratica. E primordial despertar no aluno o

uso adequado desses NOVOS recursos, para que através de seus conhecimentos
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prévios, desenvolva /ou aprimore conhecimento cientifico. A BNCC em relacao

as tecnologias traz como uma das competéncias gerais da Educacao Basica:
Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e
comunicacdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas
diversas praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar,

acessar e disseminar informacdes, produzir conhecimentos, resolver
problemas e exercer protagonismo e autoria ha vida pessoal e coletiva.

Ao refletir sobre a citagdo acima, podemos afirmar que a questao nao se
restringe a propiciar a acessibilidade as tecnologias, mas sim contribuir para que
0 seu uso seja feito com responsabilidade, consciéncia e ética, onde os docentes
precisam ter essa aprendizagem para poder ensinar de uma forma que os
discentes desenvolvam as competéncias e habilidades esperadas.

Considerando essa competéncia, uma avaliagdo que sugere atividades
online, pesquisas e simulados virtuais, se apresentam como estratégias em
acordo com a BNCC. No entanto, € preciso salientar que ha muitas barreiras
para a execucao do ensino hibrido, visto que muitos alunos, principalmente das
escolas publicas, ndo tém acesso, moram em localizacdes que ainda nao tem
internet.

Nessa perspectiva, para acompanhar todas essas demandas, esta a
formacéo docente, a comecar pela inicial, que primeiramente deve favorecer a
construcdo da identidade profissional, de maneira que os docentes sintam-se
como parte do processo educativo, associando saberes e competéncias
indispensaveis a sua pratica. A investigacao, interpretacéo e diversas maneiras
de lidar com as situacdes do cotidiano escolar devem ser temas de discussdes
e debates nos cursos de Licenciatura, favorecendo dialogos e trocas interativas,
reflexdes sobre a préxis, sobre sua profissdo, bem como sobre as politicas de
valorizagdo do profissional docente, perpassando todas as tematicas que
permeiam esse processo. (MOTA, 2018).

E importante salientar que os cursos de formacéo inicial devem ter em
vista as demandas da realidade atual, ndo ficando adstrito exclusivamente as
teorias e praticas descontextualizadas das experiéncias e vivéncias no ambiente
escolar. Assim sendo, € imprescindivel que o docente reconheca seu papel e
sua importancia no processo educativo desde cedo, com habilidade de fazer o
uso pedagdgico dos conhecimentos adquiridos durante a formacéo inicial,
buscando sempre aprimoréa-los. (MOTA, 2018).
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Ainda nesse direcionamento, a formacdo continuada é de suma
importancia para a profissdo docente, pois nesses espacos € possivel a reflexao
sobre a acdo e discussdes sobre as possibilidades de melhorias, solucdes e
respostas. Dessa forma, formacao inicial e continuada devem caminhar juntas
no processo de desenvolvimento da identidade profissional do docente. Segundo
Moreira e Candau (2005, p. 23):

E necessario um destaque a necessidade de se pensar uma formag&o
continuada que valorize tanto a pratica realizada pelos docentes no
cotidiano da escola quanto o conhecimento que provém das pesquisas

realizadas na Universidade, de modo a articular teoria e pratica na
formacao e na constru¢do do conhecimento profissional do professor.

Ao observarmos o corpo da BNCC, percebemos que ha referéncias a
formacgéo docente, apresentando-se como a primeira tarefa da Unido, de modo
a “alinhar” essa formagao aos objetivos da BNCC, além de ser uma das agdes
que devem estar contidas no curriculo escolar, de maneira a “criar e
disponibilizar materiais de orientacdo para os professores, bem como manter
processos permanentes de formacdo docente que possibilitem continuo
aperfeicoamento dos processos de ensino e aprendizagem” (p.17).

Como vemos, tratar sobre avaliacdo envolve uma série de desafios e
barreiras histéricas da educacao brasileira. Sdo diversos fatores que norteiam a
avaliacdo da aprendizagem no sentido de contribuir na aprendizagem
significativa dos discentes. A legislagdo brasileira planeja e elabora os principios
orientadores do sistema educacional, cabendo as escolas, no momento de
construcdo de seus projetos, métodos de ensinar, estar atentas e seguir esses
principios.

A BNCC do ensino médio traz em sua composi¢cdo, habilidades e
competéncias a serem desenvolvidas pelos discentes, e nesse sentido, a
avaliacao precisa estar obrigatoriamente em consonancia com essas exigéncias.

Percebemos assim, que a avaliacdo deve ser realizada por meio de
estratégias diversificadas, abarcando os objetivos propostos e culminando no
desenvolvimento de tais competéncias e habilidades.

E importante salientar a subjetividade da avaliacdo tratada na BNCC,
citando “a avaliagao formativa de processo ou de resultado que levem em conta

0s contextos e as condi¢cdes de aprendizagem, tomando tais registros como
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referéncia para melhorar o desempenho da escola, dos professores e dos
alunos”. (p.17).

Dessa forma, uma avaliacdo que contribua para intervencdo e mudanca
deve incentivar a participagéo do aluno, sua autonomia, criatividade, iniciativa,
considerando a avaliagdo como um ato amoroso (Luckesi, 2006) pois assim,
acles e intencOes estardo atentos para a realidade da maneira como se
apresenta, buscando sobretudo, mudancas significativas nesse processo. De
acordo com Vasconcelos (2006) “a avaliagdo € um processo de captagdo das
necessidades, a partir do confronto entre a situagéo atual e a situacao desejada,
visando uma intervencdo na realidade para favorecer a aproximacdo entre
ambas”. (p.85).

Assim sendo, ao interrogar: “avaliar para qué?” o autor discorre sobre a
necessidade do desejo de mudanca, de observar as dificuldades e se
comprometer na busca pela solucdo das mesmas e para isso, € imprescindivel
um olhar mais responsavel para as praticas educativas, comecando pelo
planejamento curricular, definindo e elaborando quais 0s objetivos,
competéncias, habilidades e os valores a serem desenvolvidos.

A BNCC preconiza uma educacdo que contribua no desenvolvimento
integral dos discentes, e isto implica um olhar mais atento e aprofundado para
0s objetivos da avaliacdo escolar, que ndo pode estar limitado a memorizagao e
execucao de conteudos, a mecanizacao de provas escritas, visando a atribui¢éo
de notas/valores, estimulando assim a competicdo e selecdo. Apresenta-se
nesse sentido, a importancia de avaliagdes diversas, pautada por metodologias
e estratégias diversificadas, que contribuam com o desenvolvimento das
capacidades cognitivas de cada aluno, valorizando-o e respeitando-o enquanto
ser social.

Diante disso, podemos ratificar a importancia da utilizacdo de diferentes
instrumentos avaliativos, com a finalidade de alcancar maiores possibilidades
para que cada aluno possa desenvolver as competéncias, de acordo com as

suas necessidades.
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1.3 ACOMPANHAR, CORRIGIR OU DESENVOLVER: COMPREENDENDO AS
FUNCOES DA AVALIACAO

Para subsidiar esse processo de entendimento tedrico, a avaliacdo foi
classificada em tipos, dentre as quais podemos citar a avaliacdo diagnostica, a
avaliacao formativa e a avaliacdo somativa.

A avaliacao diagndstica consiste em identificar as capacidades e habilidades
individuais e coletivas, os conhecimentos prévios dos alunos, de maneira
continua, facilitando o planejamento docente, de modo a contribuir com a
aprendizagem. Luckesi (2005, p. 43) ressalta que “a avaliagdo tera de ser
diagnoéstica, devera ser o instrumento dialético do avanco, tera de ser o
instrumento do reconhecimento dos caminhos percorridos e da identificagdo dos
caminhos a serem perseguidos”.

Na perspectiva de avaliacdo diagnostica é valorizada a capacidade do aluno,
seus interesses, suas limitacdes, suas manifestacdes. Para Hoffmann (2010) o
erro e a duvida do aluno podem ser componentes significativos para o
desenvolvimento da acdo educacional, pois o docente poderd observar e
investigar o conhecimento dos alunos, e partindo da reflexdo de seu
posicionamento metodoldgico, criar e/ou recriar novas alternativas e novas
metodologias para a construcéo do saber.

E importante refletirmos sobre o erro no processo de avaliagdo, pois este
deve ser visto como possibilidade de recomeco, identificando as dificuldades,
oportunizando intervencdes adequadas para a melhoria e/ou construgao de
conhecimentos. Luckesi (1995) considera o erro como algo dinamico, o qual
pode ser um caminho para o avango.

O professor, ao refletir sobre sua pratica, deve reconhecer as tentativas, as
dificuldades e os avancos do aluno, modificando, quando necessério, sua acao
pedagogica. Para Souza (1997, p. 127) “os acertos, os erros, as dificuldades e
duvidas que o aluno apresenta sédo evidéncias significativas de como ele esta
interagindo com o conhecimento”.

Nesse sentido, no processo avaliativo, o importante ndo é excluir, o erro,
mas utilizd-lo como instrumento de avanco, de diagndéstico, de mudanca, a partir
do qual podem ser desenvolvidas novas estratégias de ensino, contribuindo para
uma aprendizagem real. Demo (2001) ao discutir sobre o erro considera-o

enquanto uma ac¢ao pedagdgica, pois
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O erro ndo é um corpo estranho, uma falha na aprendizagem. Ele é
essencial, é parte do processo. Ninguém aprende sem errar. O homem
tem uma estrutura cerebral ligada ao erro, € intrinseco ao saber pensar
a capacidade de avaliar e refinar, por acerto e erro, até chegar a uma
aproximacéo final. Para quem tem uma ideia da aprendizagem como
produto final, o erro esta fora dela, mas para quem a vé como um
processo, ele faz parte (DEMO, 2001 p. 50).

A avaliagao formativa vem sendo cada vez mais utilizada nas escolas como
uma proposta de alternativa a avaliacdo tradicional e caracteriza-se pela
regulacdo do ensino e autorregulacdo das aprendizagens, possibilitando ao
docente acompanhar a aprendizagem do aluno, de modo a contribuir no seu

desenvolvimento. Segundo Hadji (2001):

uma avaliagéo formativa informa os dois principais atores do processo:
O professor, que sera informado dos efeitos reais de seu trabalho
pedagdgico, poderd regular sua acao a partir disso. O aluno, que néo
somente sabera onde anda, mas podera tomar consciéncia das
dificuldades que encontra e tornar-se-a capaz, na melhor das
hip6teses, de reconhecer e corrigir ele préprio seus erros.

O processo de regulagéo do ensino e autorregulacdo das aprendizagens,
através dos mecanismos de feedback, propicia ao docente identificar as
possiveis falhas na sua maneira de ensinar, levando-o a refletir e reformular,
recriar, e planejar novas metodologias de ensino.

A avaliacdo formativa € assim, um instrumento de coleta de dados, sendo
estes utilizados para aprimoramento do processo de ensino e aprendizagem. E
um exercicio continuo que visa redefinir prioridades, ajustar estratégias, a partir

da aprendizagem dos alunos, como proposta por Gil (2006):

A avaliacdo formativa tem a finalidade de proporcionar informagées
acerca do desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem,
para que o professor possa ajusta-lo as caracteristicas dos estudantes
a que se dirige. Suas funcdes sdo as de orientar, apoiar, reforcar e
corrigir. (p.247 e 248).

A avaliacdo somativa é aquela realizada ao final do processo de ensino com
a finalidade de identificar o que foi aprendido pelo aluno, visando a classificacéo
de acordo com o nivel de aprendizagem. Segundo Gil (2006) esse tipo de

avaliacao se constitui numa:

(...) avaliagdo pontual, que geralmente ocorre no final do curso, de uma
disciplina, ou de uma unidade de ensino, visando determinar o alcance
dos objetivos previamente estabelecidos. Visa elaborar um balanc¢o
somatorio de uma ou varias sequéncias de um trabalho de formacao e
pode ser realizada num processo cumulativo, quando esse balanco
final leva em consideracao vérios balancos parciais. (p. 248).
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A avaliacdo é uma tarefa e responsabilidade do docente, no entanto nao
deve se limitar a ele. E interessante incentivar os alunos a participarem
ativamente do processo avaliativo. Os critérios de avaliagdo dependem do tipo
de avaliacdo utilizada, das competéncias a serem desenvolvidas ou
aprimoradas, dos objetivos propostos e também das percepcdes docentes.

E importante salientar que a avaliacdo desenvolveu-se apresentando
caracteristicas de acordo com as tendéncias tedricas. Saviani (1991) apresentou
duas tendéncias: as nao criticas e as criticas. Segundo o autor, as teorias nédo
criticas (pedagogia tradicional, pedagogia nova e a pedagogia tecnicista)
defendem que a educacao possibilita a igualdade social. Ja a tendéncia critica
apresenta divergéncias.

As correntes pedagdgicas critico-reprodutivistas afirmam que a educacao
reproduz as condi¢cdes sociais vigentes. J& a pedagogia histérico-critica
compreende a educacdo no movimento histdrico e a escola, ao passo que
respeita as relacdes sociais, cria meios de transformacao da sociedade.

A avaliacéo deve estar em sintonia com o que se propde como finalidade do
processo de ensino e aprendizagem, respeitando as fragilidades e avangos dos
alunos, o contexto e realidade dos mesmos, contribuindo assim para
aprendizagens significativas.

Entretanto, € possivel perceber a existéncia de um certo distanciamento
entre a teoria e a pratica no que se diz respeito ao processo avaliativo, ao qual
segundo Hoffmann (1994) se explica devido a concepcédo de avaliagdo do
docente, sua visdo de mundo, sua histéria de vida, pois acabam reproduzindo
na sua praxis, as experiéncias de sua formacéo, elaboradas a partir de uma visédo
tradicional de avaliagdo. De acordo com a autora “ensinou-se muito mais sobre
como fazer provas e como atribuir médias, do que se trabalhou com o significado
dessa préatica em beneficio ao educando e ao nosso proprio trabalho” (p.185).

Teoria e pratica devem ser complementares, sendo instrumentos para
situacbes avaliativas comprometidas com a formacdo integral do aluno, de
maneira a superar as contradigdes e dificuldades existentes em sala de aula,
dando autonomia ao mesmo. A partir de uma participacdo ativa, ndo precisam
ter medo do erro, pois este € utlizado também como instrumento de
aprendizagem, a partir do movimento acao-reflexdo-acdo de docentes e
discentes. Para Morin (2002b)
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A educacao deve contribuir para a autoformacéo da pessoa (ensinar a
assumir a condi¢do humana, ensinar a viver) e ensinar como se tornar
um cidaddo. Um cidadé@o é definido, em uma democracia, por sua
solidariedade e responsabilidade em relacéo a sua patria. O que supde
nele o enraizamento de sua identidade nacional. (p.65).

Pimenta (2005) disserta sobre a indissociabilidade entre teoria e pratica, pois
ndo basta apenas utilizar a atividade tedrica em sua acdo pedagdgica, sem
buscar a transformacéo da realidade. E preciso utilizar a teoria para uma pratica
contextualizada, significativa. Portanto, o docente deve refletir sua pratica,
ressignificando seus olhares, refletindo suas intencfes e objetivos, exercendo
sua prética de maneira criativa, consciente e inovadora.

A subjetividade do papel do docente € uma categoria que nos permite
compreender as especificidades das situacdes de avaliacdo, pois estédo
diretamente ligadas as impressdes do docente sobre o mundo e sociedade.

A subjetividade se caracteriza por considerar ndo apenas o0 objeto, mas 0s
sentimentos e valores. E essa constituicio subjetiva que impulsiona as decisdes,
escolhas e posturas do docente.

Ao ter uma postura de aproximacdo com o0s seus alunos, analisando a
avaliagcdo de forma qualitativa, respeitando os limites e valorizando os avancgos,
o0 docente estd indo além do objeto estatico, isolado, vazio, mas dando
significado e sentido a aprendizagem.

Um dos desafios para o docente é desenvolver uma relacdo com o aluno,
relacdo essa que nado seja prescindida de autoritarismo ou de poder, e nesse
caso o dialogo se constitui um caminho possivel para a construcdo de
conhecimentos de maneira significativa, com protagonismo e autonomia pelo
discente, a partir das orientacdes pelo docente ou seja, cada discente deve
reconhecer seu papel, estando o docente enquanto mediador desse processo.
Por isso, é necessario que os alunos se expressem, demonstrem suas maiores
dificuldades e assim, em conjunto com o docente, encontrem meios de
superacdo dos mesmos.

A avaliacdo se constitui numa atividade ética e politica, o que indica a
associacao a projetos de reestruturacao e transformacao social, propiciando ao
aluno a tomada de decisfes a partir do dialogo, da afetividade e da criticidade.
Freire (1996) propde uma visao critica ao processo de ensino e aprendizagem,

buscando uma préatica pedagdgica coerente com a realidade contemporanea,
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gue nos indica um papel mais humanista do docente, visto que sua acéo,
interligada ao contexto da realidade, deve ter como finalidade a transformacao,

mantendo uma relacao dialégica com seus alunos, refletindo sua acéo.

O desenvolvimento de uma consciéncia critica que permite ao homem
transformar a realidade se faz cada vez mais urgente na medida em
gue os homens, dentro de sua sociedade, vdo respondendo aos
desafios do mundo, vao temporalizando os espacos geogréficos e vao
fazendo histéria pela sua propria atividade criadora. (FREIRE, 1996,
p.17).

O dialogo entdo, € um caminho promissor na relacdo professor-aluno, pois
nessa relagdo ndo ha uma hierarquia a ser mantida, mas sim, o desenvolvimento
do respeito, compromisso, responsabilidade, que contribui na construcdo de
aprendizagens. Para Freire (2006, p.69) “a educacao é comunicacéao, é dialogo,
na medida em que ndo é a transferéncia de saber, mas um encontro de sujeitos
interlocutores que buscam a significagdo dos significados”.

Dessa forma, a partir do dialogo, o aluno é incentivado a conhecer, criticar,
guestionar, tirar suas duvidas, e nessa perspectiva, tanto docente quanto o aluno
estdo em constante aprendizado. Freire (1996, p.79) afirma que “para que o ato
de ensinar se constitua como tal, é preciso que o ato de aprender seja precedido
do, ou concomitante ao, ato de apreender o contelldo ou 0 objeto cognoscivel,
gue com o educando se torna produto também do conhecimento que foi
ensinado”. Assim, os conhecimentos prévios dos alunos sao considerados pelos
docentes, que através do didlogo pode mostrar novas possibilidades. O aluno,
ser social e historico, tem suas proprias experiéncias, sua cultura.

Dessa forma, uma avaliacdo que se baseia nessa perspectiva se caracteriza
pela continuidade, isto €, acompanha todo o processo de aprendizagem, de
modo que as dificuldades dos alunos sejam identificadas, possibilitando uma
intervencao pedagadgica significativa.

Demo (2010) salienta sobre a relacdo da avaliagdo com a classificacéo,
indicando contrastes relevantes de hierarquia, e assim, gerando incémodo.
Logo, a avaliacdo € um instrumento para conhecer o caminho ja percorrido e
aonde ainda quer chegar, e s6 conhecendo bem é que se pode estabelecer
estratégias adequadas para chegar a mais favoravel para o aprimoramento dos
conhecimentos.

Para o autor, as notas portanto, ndo indicam a aprendizagem, sendo muitas

vezes utilizada com outros propositos pelo professor, apresentando-se com um
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mecanismo de exclusdo. Para ser significativa, as notas podem ser
aproveitadas, para que numa relacao dialdgica, facilitem a aprendizagem, tendo
um olhar qualitativo sobre as mesmas. Enfatiza-se aqui, a importancia do
docente saber associar qualidade e quantidade, para ter uma agao eficaz e

coerente com a realidade de seus alunos.

Considero imprescindivel aliar teoria e pratica, ainda que isso seja
particularmente dificil na academia, que analisa problemas, ndo os
enfrenta. A “grade” curricular se consome em discursos e aulas que
definem, categorizam, classificam, avaliam, ordenam, sobretudo
memorizam e reproduzem conceitos e teorias, sem compromisso com
mudar a realidade, como se teorias da realidade fossem mais
importantes que a prépria realidade. (Demo, 2012, p.7).

Demo sugere uma avaliagcdo processual, com o intuito de avaliar o que o
aluno esta aprendendo, sendo ele o autor de sua aprendizagem, ao passo que
0 docente problematiza e instigue seus alunos na verificacdo e solucdo dos
problemas.

A atencéo individualizada na realidade escolar € um desafio para o docente,
mas essencial nesse processo, pois ao observar cada aluno, durante o decorrer
do percurso, vai conhecendo e criando possibilidades de estratégias concisas
com suas particularidades. Para isso, a inovacdo educacional, defendida por
Demo se caracteriza pelas iniciativas que conduzem a aprendizagem, a exemplo
do uso das tecnologias em sala de aula, o que requer, podemos reafirmar, a
responsabilidade com a formacédo docente, para que tenham competéncias para
utiliza-las de maneira positiva em sua acao pedagogica.

A identidade profissional enquanto categoria nos faz refletir sobre a
importancia do docente reconhecer seu papel no processo de avaliacao,
devendo repensar e atualizar sua acao pedagogica. A identidade profissional se
constitui numa construcdo e/ou reconstrucao de si, considerando sua historia,
sua formagcéo, visando o aprimoramento de sua acdo. E constituida pelos valores
histéricos que vivenciou, pelas relacdes familiares, pessoais, académicas,
culturais, sociais, sendo assim, subjetiva. Ao dialogar sobre a formacéo

continuada, Pimenta (1999) disserta

(...) contrapondo-me a essa corrente de desvalorizacdo profissional do
professor e da concepcdo que o considera como simples técnico
reprodutor de conhecimento e/ou monitor de programas pré-
elaborados, tenho investido na formacéo de professores, entendendo
gue na sociedade contemporanea cada vez mais se torna necessario
0 seu trabalho enquanto mediacdo nos processos constitutivos da
cidadania dos alunos, para que ocorra a superacao do fracasso e das



58

desigualdades escolares. O que, me parece, imp8e a necessidade de
pensar a formacao de professores. (p. 15).

Dessa forma, a formacédo continuada do docente é de suma importancia,
pois permite conhecer e elaborar metodologias diversificadas, bem como
repensar e refazer a pratica. Deve ser uma acgdo continua, permanente,
contribuindo no reconhecimento do docente, capacitando-o para as diversas

situacdes do cotidiano.
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2. O PRINCIPIO DA ETICA DA RESPONSABILIDADE DE HANS JONAS
E AVALIACAO: DESAFIOS CONSTANTES NA PRATICA DOCENTE

Hans Jonas (1903 — 1993) nasceu na Alemanha, estudou filosofia e teologia
nas cidades de Friburgo, Berlim e Heidelberg, sendo aluno de Husserl, Rudolf
Bultman e Martin Heidegger, este ultimo sendo seu orientador do Doutorado,
finalizado em 1928. A unido de Heidegger ao partido nazista levou ao
rompimento das relagdes com Jonas, visto sua origem judaica. Jonas se afiliou
ao movimento sionista e ap0s 0s nazistas assumirem o poder na Alemanha, em
1933, inicialmente se mudou para a Inglaterra, e de la seguiu para a Palestina,
em 1934, que estava sob o dominio britanico. (PEROZA, 2016)

Jonas fez parte de uma brigada especial do exército britanico que queria
lutar contra Hittler. Apds o fim da Segunda Guerra Mundial, Jonas retorna a sua
cidade para encontrar sua mae, mas se depara com a informacao que ela havia
sido levada para as camaras de gas de Auschwitz, na Polénia, um dos cenarios
mais expressivos do exterminio nazista. (PEROZA, 2016)

Munido de um sentimento de aversdo a Alemanha, Jonas volta a Palestina
e faz parte da Guerra de Independéncia de Israel, em 1948. Durante o periodo
em Israel, deu aulas na Universidade Hebraica de Jerusalém até mudar-se para
o Canada. Em 1950, lecionou na Universidade de Carleton, e em 1955, ao se
mudar para Nova York, trabalhou na Nova Escola de Investigacdes Sociais
durante 21 anos (1955 — 1976). Jonas morreu aos 89 anos, no dia 5 de fevereiro
de 1993, na cidade de Nova York. (PEROZA, 2016)

Hans Jonas disserta sobre assuntos relevantes para pensar uma ética
para a civilizacdo tecnolégica, dialogando sobre as consequéncias que uma
atitude impensavel, inconsciente, pode influenciar no futuro da vida no planeta,
ou seja, é fundamental assumir uma ética comprometida com as geracfes
futuras.

Em sua obra: “O Principio Responsabilidade — ensaio de uma ética para a
civilizagao tecnoldgica” (2006) Jonas propfe uma ética da responsabilidade
atenta as geracoes e vida futura, com o objetivo de possibilitar a sobrevivéncia
humana. Para o autor, € preciso romper com a logica da ética tradicional e
assumir uma ética responsavel, principalmente diante do avanco acelerado das

tecnologias, que permeia todas as atividades do ser humano, que passa a
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explorar a natureza de maneira insustentavel. Jonas disserta que essa realidade

repercute para o pensamento ético.

E, ja que a ética tem a ver com 0 agir, a consequéncia logica disso é
gue a natureza modificada do agir humano também imp8e uma
modificacdo na ética [...], pois a natureza qualitativamente nova de
muitas de nossas ag¢fes descortinou uma dimenséao inteiramente nova
do significado ético, ndo prevista nas perspectivas e nos canones da
ética tradicional. As novas faculdades que tenho em mente sao,
evidentemente, as da técnica moderna. Portanto, minha primeira
guestédo é a respeito do modo como essa técnica afeta a natureza do
Nosso agir, até que ponto ela torna o agir sob seu dominio algo do que
existiu ao longo dos tempos (JONAS, 2006, p. 29).

Nesse direcionamento, pensar a educacdo baseada numa ética da
responsabilidade, requer o rompimento com praticas tradicionais. Para tecer
essa relacdo, dialogamos com as reflexfes e pensamentos de Paulo Freire, visto
seu pensamento pedagogico preocupado com a conscientiza¢do do sujeito, com
a superacao da relagéo opressor-oprimido, tanto nas relagdes humanas, quanto
com a natureza.

Segundo Freire, o ser humano se constitui um ser em constante mudanca,
construcdo, isto é, um ser inacabado, incompleto, que vai se constituindo ao
longo da vida, permeado pelo contexto histérico, social, cultural, econémico,
ambiental. “Gosto de ser gente porque, inacabado, sei que sou um ser
condicionado, mas, consciente do inacabamento, sei que posso ir mais além
dele”. (1996, p.23).

E importante salientar que Jonas ndo desenvolveu um dialogo aprofundado
sobre a relacdo da ética da responsabilidade e educagédo, mas ao tratar sobre
dois polos identificados como modelos de responsabilidade humana: a
responsabilidade parental e a responsabilidade politica, aponta a educacao
como responsabilidade tanto dos pais, quanto do Estado. Assim, a educacao
enquanto ato politico e intencional € o meio mais propicio de contribuir com
mudancas, posturas e a¢gdes que busquem mudancas para a vida humana.

Com isso, a educacéao ndo pode ser mecanica, tecnicista, alheia aos fatores
sociais, culturais, histéricos, econdmicos, pois engloba todos esses fatores, ou
seja, ndo é neutra, implica visbes de mundo, de sociedade, de vida. E
reconhecendo o ser como inacabado e incompleto, a prética docente assume
um papel essencial na formacéo integral do discente.

E nesse sentido que o pensamento de Freire se articula com o de Jonas,

pois ambos se posicionam em defesa da preservagdo da vida e o docente
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precisa reconhecer-se enquanto agente de transformacdo, atualizando seus
conhecimentos e assumindo uma ética responsavel, de maneira a contribuir
nessa mudanca dos seus discentes.

Atualmente, face a uma realidade marcada por crises, mudancas
repentinas, uso exacerbado das tecnologias, como forma de lucro, manutencao
do poder e influéncia da classe hegemonica sobre as esferas da sociedade, faz-
se essencial refletir sobre uma postura ética que esteja comprometida para além
do presente, ou seja, que tenha uma visado futura e busque prever as
consequéncias das atitudes humanas e se alie a uma ética consciente e

responsavel. Segundo Jonas (2006, p. 17)

Hoje, a ética tem a ver com atos que tém um alcance causal
incomparavel em direcdo ao futuro, e que sdo acompanhados de um
saber de previsao que, independentemente do seu carater incompleto,
vai muito além, do que se conhecia antigamente. E preciso acrescentar
a simples ordem de grandeza das acdes a longo termo,
frequentemente a sua irreversibilidade. Tudo isso coloca a
responsabilidade no centro da ética, inclusive os horizontes de espaco
e tempo que correspondem aos das acgoes.

Ao tratar sobre a ética da responsabilidade, Jonas faz uma ligacdo com a
bioética, visto sua preocupacdo com a preservacao da vida humana, sendo esta,
responsabilidade do ser humano, pois para o autor, para “ser é necessario existir,
e para existir € necessario viver e ter deveres” ressaltando ainda que “somente
uma ética fundada na amplitude do Ser pode ter significado. (2006).

Nesse direcionamento, ousamos em trazer Jonas para refletir e dialogar
sobre a avaliacdo da aprendizagem, de forma a questionar os objetivos e
finalidades dessa avaliagdo no ensino médio, reconhecendo a importancia da
pratica docente nesse processo, buscando a superacdo das abordagens
tradicionais, neoliberais, que visam apenas classificar, selecionar, medir. Nosso
intuito € dialogar sobre a necessidade de romper com os paradigmas
estritamente tradicionais e contribuir na formagao de um sujeito ativo, criativo,
consciente de seu papel e que busque assim, o desenvolvimento de uma

sociedade justa, igualitaria, democratica e sustentavel.

Gostaria, por outro lado, de sublinhar a nés mesmos, professores e
professoras, a nossa responsabilidade ética no exercicio de nossa
tarefa docente. Este pequeno livro se encontra cortado ou permeado
em sua totalidade pelo sentido da necessaria eticidade que conota
expressivamente a natureza da pratica educativa, enquanto préatica
formadora. Educadores e educandos ndo podemos, na verdade,
escapar arigorosidade ética. Mas, é preciso deixar claro que a ética de
gue falo ndo é a ética menor, restrita, do mercado, que se curva
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obediente aos interesses do lucro (...) falo da Etica universal dos seres
humanos, que condena o cinismo, que condena a exploragdo da forca
de trabalho do ser humano (FREIRE, 2004, p. 16-17).

Freire chama a atencdo para a possibilidade de uma educacéao ética, a
partir do envolvimento dos sujeitos no processo educativo, na busca por uma
educacao transformadora, respeitando e valorizando as historias e experiéncias
de vida, buscando despertar atitudes de preservacao a vida e ao meio ambiente.

Precisamos hoje no Brasil, talvez mais do que ontem, de uma pratica
educativa exemplarmente democrética. Precisamos de campanhas
realizadas, por exemplo, através de semanas de estudos da
democracia em escolas publicas, privadas, universidades, escolas
técnicas, sindicatos. Campanhas que encharcassem as cidades de
democracia. Semanas em que se apresentasse a histéria da
democracia, em que se debatesse a relacéo entre democracia e ética,
e classes populares, e economia. Elei¢des, direitos e deveres que elas
implicam. Inexperiéncia democratica brasileira. Democracia e
toleréncia. Gosto da liberdade e democracia; forgas inconciliavelmente
contraditérias; forcas conciliavelmente diferentes; unidade da
diversidade (FREIRE, 2006, p. 73).

Para afunilar nosso dialogo, nesse capitulo abordaremos sobre a ética da
responsabilidade na educacéo, articulando nosso dialogo com Paulo Freire e
Edgar Morin, buscando dimensionar o contexto e significado de ética na pratica
docente, salientando as possiveis divergéncias encontradas entre teoria e
pratica da avaliacdo. Ainda nesse capitulo, buscaremos refletir sobre a avaliacédo
na atual realidade relativas aos desafios e barreiras da pandemia da COVID 19,
nos anos 2020-2022, que repentinamente trouxe novas demandas para a
educacdo e a tecnologia torna-se essencial nesse processo. Dessa forma,
esperamos que nosso diadlogo contribua para a amplitude e reflexdo sobre uma

avaliacdo ética, comprometida com a formagéo integral do ser humano.

2.1 SENTIDOS E SIGNIFICADOS DA ETICA DA RESPONSABILIDADE NA
EDUCACAO: APROXIMACOES ENTRE OS PENSAMENTOS DE HANS
JONAS E PAULO FREIRE

Hans Jonas, um dos fildsofos mais importantes do século XX, faz uma
critica a ética antropocéntrica e a necessidade de formulacdo de um novo
imperativo para a realidade tecnolégica.

Jonas acompanhou de perto grandes acontecimentos histéricos na
Europa, que influenciaram o desenvolvimento histérico da humanidade, a
exemplo das duas Guerras Mundiais, da crescente producao e utilizacdo de

armas nucleares, a ascensao do Capitalismo e desenvolvimento das industrias.
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Acontecimentos que marcaram a sua visdo de mundo e o levaram a refletir sobre
as consequéncias dessa nova era para a vida humana no Planeta.

O autor afirma a necessidade de reconhecer que h& consequéncias para
toda acdo humana, sendo preciso compreender a relagdo entre acédo e técnica.
A técnica a que se refere se caracteriza como a propria relacdo que o homem
estabelece consigo mesmo e com o mundo, se dando assim, a partir da
transformacdo do homo sapiens pelo homo faber.

Hoje, na forma da moderna técnica, a techne transformou-se em
um infinito impulso da espécie para adiante, seu empreendimento mais
significativo. Somos tentados a crer que a vocacdo dos homens se
encontra no continuo progresso desse empreendimento, superando-se
sempre a si mesmo, rumo a feitos cada vez maiores. A conquista de
um dominio total sobre as coisas e sobre o préprio homem surgiria
como a realizagdo de seu destino (Jonas, 2006, p. 31).

Ao falar da ética para a modernidade tecnoldgica, Jonas apresenta um
olhar diferente das proposicdes tradicionais, a exemplo da ética
conseguencialista e da ética deontoldgica. A ética consequencialista valoriza as
consequéncias da acdao, isto é, a acdo deve estar em consonancia com o
desenvolvimento da melhor consequéncia, independente da intencédo durante o
processo. Ja a ética deontoldgica, é considerada a ética do dever, definida por
Kant, numa perspectiva de que, mesmo que as consequéncias sejam boas, &
imprescindivel considerar a intencdo das acdes. A ética Kantiana possui uma
visdo mais voltada para o individuo, onde deve agir conforme suas proprias
crencgas, regras, com um olhar mais limitado ao eu, ao seu bem estar proprio.

Assim, Jonas critica o imperativo Kantiano, visto seu comprometimento
com as circunstancias do presente, ndo estando preocupado com as geragoes
futuras. Segundo Jonas (2006, p.47)

O imperativo categoérico de Kant dizia: “Aja de modo que tu também
possas querer que tua maxima se torne lei geral’. Aqui, 0 "que tu
possas” invocado € aquele da razdo e de sua concordancia consigo
mesma: a partir da suposicado de uma sociedade de atores humanos
(seres racionais em acao), a acdo deve existir de modo que possa ser
concebida, sem contradi¢do, como exercicio geral da comunidade [...].
Mas néo existe nenhuma contradi¢cdo em si na ideia de que a felicidade
das geracg0es futuras e seguintes possa ser paga com a infelicidade ou
mesmo com a ndo existéncia de geracdes posteras.

Ao expressar Kant, Jonas aponta em retirar o peso de um membro
legislador pelas suas maximas, nas acdes de sujeitos ao reino universal dos fins.
Desta forma, em Kant (2007), “é possivel um mundo de seres racionais (mundus

intelligihilis) como reino dos fins, e isto gracas a propria legislacao de todas as
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pessoas como membros dele”. E, portanto,, em seguida, “cada ser racional tera,
de agir como se fosse sempre, pelas suas maximas, um membro legislador no
reino universal dos fins”.

Jonas afirma que é imprescindivel considerar o saber cientifico, na busca
por desenvolver pensamentos coletivos, responsaveis, conscientes das
consequéncias da acdo humana, caracteristicas divergentes do imperativo
categérico kantiano, ou seja, € preciso superar uma ética em que “o bem e o
mau, com o qual agir tinha de se preocupar, evidenciam-se na acdo, seja na
propria praxis ou em seu alcance imediato e ndo requereriam um planejamento
de longo prazo”. (2006, p. 35).

Para Jonas, as perspectivas da ética tradicional sdo insuficientes para
responder aos desafios e impactos causados pela revolugcdo tecnoldgica,
observando-se assim, uma falta de comprometimento com a vida das geracoes
futuras. Ao atualizar o imperativo categérico Kantiano, Jonas defende uma ética
gue tenha compromisso e responsabilidade de assegurar a sobrevivéncia das

geracdes futuras.

Um imperativo adequado ao novo tipo de agir humano e voltado para
0 novo tipo de sujeito atuante deveria ser mais ou menos assim: "Aja
de modo que os efeitos da tua acdo sejam compativeis com a
permanéncia de uma auténtica vida humana sobre a Terra’; ou,
expresso negativamente: "Aja de modo que os efeitos da tua acéo ndo
sejam destrutivos para a possibilidade futura de uma tal vida™; ou
simplesmente: "Nao ponha em perigo as condi¢des necessarias para
a conservacao indefinida da humanidade sobre a Terra”; ou em uso
novamente positivo: “Inclua na tua escolha presente a futura
integridade do homem como um dos objetos do teu querer”. (Jonas,
2006, p.47-48).

Esse novo imperativo aponta para a importancia de ampliar a visao de
uma ética restrita ao homem e suas relacdes interpessoais para uma ética que
considere e garanta a possibilidade de continuidade da existéncia humana, bem
como da natureza e todas as formas de vida, na superacédo de uma doutrina do
agir para uma doutrina do Ser. Assim, Jonas apresenta o0 Principio

Responsabilidade como um principio ético para a civilizacao tecnoloégica.

O enorme impacto do Principio Responsabilidade ndo se deve
somente a sua fundamentacao filoséfica, mas ao sentimento geral, que
até entdo os mais atentos observadores poderdo permitir cada vez
menos de que algo poderia ir mal para a humanidade, inclusive o
tempo poderia estar em posi¢do no marco de crescimento exagerado
e crescente das interferéncias técnicas sobre a natureza, de por em
jogo a propria existéncia. Entretanto, se havia comentado que era



65

evidente a vinda da chuva acida, o efeito estufa, a poluicdo dos rios e
muitos outros efeitos perigosos, fomos pegos de cheio na destruicdo
de nossa biosfera (JONAS, 2005, p. 352-353).

Jonas disserta que é dever de cada um de nOs a sobrevivéncia das
geracdes futuras, e que por isso, 0s atos devem ser feitos com responsabilidade
e consciéncia. Numa realidade em que as tecnologias assumem um lugar de
protagonismo, onde as maquinas vém substituindo cada vez mais o ser humano,
torna-se urgente refletir e dialogar sobre as consequéncias do mal uso das
tecnologias. Jonas tinha a preocupacdo com o0 ritmo acelerado que as
modificagbes aconteciam a partir da acdo humana e como estas interferiam na
natureza.

Com isso, Jonas faz uso, como vimos acima, de quatro imperativos: dois
com nocodes de positividade, quando admoesta sobre a importancia de assumir
praticas conscientes, comprometidas com a sobrevivéncia da vida futura; e dois
com nocdes de negatividade, ao chamar atencdo para atitudes e acdes
irresponsaveis, necessitando de cuidado com o devir a longo prazo. Assim, o
autor propde a “heuristica do temor”.

E importante destacar que Jonas traz o medo como elemento essencial
para a ética da responsabilidade, pois diante do desconhecido, h4 uma busca
mais constante por novas possibilidades e solu¢des. Para o autor, é a partir de
progndsticos negativos que € possivel transformar atitudes presentes, com a
finalidade de barrar o indesejavel e preservar a vida futura.

Precisamos da ameaca a imagem humana — e de tipos de ameaca bem
determinado — para, com o pavor gerado, afirmarmos uma imagem
humana auténtica. Enquanto o perigo for desconhecido nao se sabera
0 que ha para se proteger e por que devemos fazé-lo: por isso,
contrariando toda a légica e método, o saber se origina daquilo contra
0 que devemos nos proteger [...]. O que nds ndo queremos, sabemos
muito antes daquilo que queremos. Por isso, para investigar o que
realmente valorizamos, a filosofia da moral tem de consultar o nosso
medo antes do nosso desejo. E, embora aquilo que tememos néo seja
necessariamente o mais temivel, e o seu contrario ndo seja, menos
necessariamente ainda, o bem supremo (que pode ser inteiramente
independente da oposi¢do a um mal) — embora, portanto, a heuristica

do medo ndo seja a ultima palavra na procura do bem, ela é uma
palavra muito util (ibidem, p. 71).

Na ambiguidade do “tudo” ou “nada”, isto é, de um futuro feliz ou da
inexisténcia da vida, a segunda € a que tem primazia e que buscara evitar de

qualquer forma. Assim, a heuristica do temor ndo é algo que se limita a
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estagnacao e/ou imobilizac&o, mas que causa impacto, perplexidade, e desperta

para a reflexdo e acao.

Conter tal progresso deveria ser visto como nada mais do que uma
precaucdo inteligente, acompanhada de uma simples decéncia em
relacdo aos nossos descendentes. O medo que faz parte da
responsabilidade ndo é aquele que nos aconselha a nao agir, mas
aguele que nos convida a agir. Trata-se de um medo que tem a ver
com o0 objeto da responsabilidade. Trata-se de assumir a
responsabilidade pelo futuro do homem (JONAS, 2006, p. 353).

Na teoria de Jonas, o temor € um contraponto ao excesso de poder do

homem, que muitas vezes age sem se importar com as consequéncias, e dessa

forma se caracteriza

como uma espécie de previsdo do que pode acontecer no

futuro e consequentemente, possibilita a prevencéo das acdes catastréficas. O

temor influencia diretamente nas escolhas do sujeito. Para Jonas “o que nds nao

gueremos, sabemos

muito antes do que aquilo que queremos. Por isso, para

investigar o que realmente valorizamos, a filosofia da moral tem de consultar o

nosso medo antes dos nossos desejos”. (2006, p.71).

A heuristica do temor, seguindo os pensamentos de Jonas, apresenta-se

como um conhecimento a ser adquirido, uma aprendizagem, uma descoberta e

possivel busca para aprender a partir da obviedade. Para Oliveira (2014, p. 130)

A ameaga, portanto, ganha um carater heuristico, pois o saber sobre o
risco geraria, segundo Jonas, pelo carater do “conhecimento do
malum” (PR, p. 71) como uma potencialidade e uma possibilidade, a
alteracdo das atitudes e comportamentos no presente. Trata-se de uma
probabilistica negativa que faz derivar o principio ou inventa (eurisko)
a partir do que deve ser evitado, preferindo a consulta aos temores
humanos mais do que aos desejos, aspiragdes e esperancas.

Para Jonas, conhecer o malum (um mal progndstico sobre o futuro) deve

superar as conjecturas do bonum (esperanca de um mundo melhor no devir

histérico) e assim,

preservacao da vida.

com uma atitude responsavel, cautelosa, possibilitar a

Esse é o caso da “ética do futuro” que estamos buscando: o que deve
ser temido ainda né&o foi experimentado e talvez ndo possua analogias
na experiéncia do passado e do presente. Portanto, o malum
imaginado deve assumir aqui o papel do malum experimentado. Como
essa representacdo ndo acontece automaticamente, ela deve ser
produzida intencionalmente: portanto, obter uma projecéo desse futuro
torna-se um primeiro dever, por assim dizer introdutério, da ética que
buscamos. (Jonas, 2006, p.72).

Dessa forma, Jonas defende que o malum imaginado deve ser encarado

COmMo uma experimentagcao por antecipacao, de maneira intencional, em toda a
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ética da responsabilidade, assumindo o temor, um “carater pedagdgico”,
despertando no individuo a consciéncia para refletir e reavaliar sua postura e
atitudes.

Diante disso, o fildsofo Lourenco Zancanaro (2011) ao relacionar as ideias

de Jonas com a educacéo afirma que

No campo da educacdo, a teoria da responsabilidade ajudara a
levantar questdes que poderao contribuir para a filosofia da educacéo.
N&o obstante, ndo podera referir-se a escola como Unica responsavel
pelo sucesso ou pelo fracasso da vida em sociedade. A educacédo
perfaz a totalidade das acdes, desde aquelas veiculadas pelos meios
de comunicacdo, das agbes publicas dos legisladores, do respeito
intersubjetivo dentro do espaco publico e da responsabilidade paterna
como arquétipo de toda responsabilidade. Posto que a tarefa da
educacdo no seu sentido amplo é dar uma formacédo global de
conhecimentos que auxiliam a gestdo da vida no mundo, a ética da
responsabilidade podera ser um bom instrumento na valorizagdo da
vida, do meio ambiente e de tudo que deve existir (ZANCANARO,
2011, p. 1).

A assertiva acima ressalta sobre a importancia da escola andar em
concomitancia com os diversos campos educacionais, a exemplo dos pais e do
Estado, reconhecendo o individuo como um ser inacabado, inserido num mundo
igualmente inacabado, mas que estd em constante construcdo e interacao.

Alguns pesquisadores ja iniciaram um possivel didlogo entre Jonas e
Freire, a exemplo de Peroza (2016) que tem texto publicado na ANPED e outras
revistas, apontando que, mesmo com algumas perspectivas diferentes, as ideias
dos autores acabam se complementando no que diz respeito a uma educacao
transformadora, humanizada, comprometida com o meio ambiente, a realidade
dos sujeitos, o contexto social, historico, econdémico, cultural.

Ao falar sobre a interacdo entre educacdo e ética, Freire (1996, p.48)
afirma que “nenhuma teoria da transformacdo politico-social do mundo me
comove, se quer, se ndo se parte de uma compreensdo do homem e da mulher
engquanto seres fazedores da historia e por ela feitos, seres de decisdo, de
ruptura, de opcao”. Isto quer dizer que o futuro € resultado das escolhas,
posturas e acdes do ser humano na atualidade.

Percebemos entdo a convergéncia das ideias de Freire com a teoria
Jonasiana, onde ambas atribuem a responsabilidade da preservacao da vida ao
ser humano do presente, suas ac¢des, atitudes, postura.

Destarte, a teoria Jonasiana assume um lugar essencial na educacao,

pois se configura em desenvolver mudancas de pensamentos, alteracbes de
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posturas e escolhas por atitudes conscientes e responsaveis, atentas as
demandas da civilizacédo tecnolégica, mas comprometidas com a preservacao
da vida humana no futuro.

Ao refletir sobre os modelos de responsabilidade, Jonas destaca, dentre
outros, a responsabilidade natural, parental e politica. Para ele, a
responsabilidade natural esta presente na relacdo familiar, que € de
responsabilidade parental, se configurando como a principal responsabilidade,
estando vinculada a crianga. (2006).

Ja a responsabilidade do homem publico apresenta-se em um ambito
maior visto que supera as imediacfes do individual e se instaura na coletividade
e assim, os fatores sociais e politicos sdo fundamentais nessa area. A esse

respeito, Jonas (2006, p. 173) esclarece:

A esta altura, pode ser do maior interesse tedrico examinar como essa
responsabilidade nascida da livre escolha e aquela decorrente da
menos livre das relagcdes naturais, ou seja, a responsabilidade do
homem publico e a dos pais, que se situam nos extremos do espectro
da responsabilidade, sdo as que tém mais aspectos em comum entre
si e as que, em conjunto, mais nos podem ensinar a respeito da
esséncia da responsabilidade.

Esses modelos de responsabilidade demonstram a importancia da
preservacdo do presente e do futuro, reconhecendo que, tanto a
responsabilidade parental, quanto a politica estdo comprometidas com a
existéncia da vida futura, salientando que “a responsabilidade por uma vida,
individual ou coletiva, se ocupa antes de tudo com o futuro, bem mais do que
com o presente imediato”. (Jonas, 2006, p. 186).

Nesse sentido, a educacdo enquanto acao politica, intencional, tem que
lidar com as novas demandas da atualidade, que requer um novo pensar sobre
todo o processo educativo. A esse respeito, Jonas (2006, p.44) salienta que
“nunca antes a politica teve de lidar com questdes de tal abrangéncia e que
demandassem projecOes temporais tao longas. De fato, a natureza modificada
do agir humano altera a natureza fundamental da politica”.

Compreender a educacdo enquanto ato politico € um dos pressupostos
defendidos por Freire, ressaltando a ndo neutralidade da educacéo, visto que
abarca vis6es de mundo, de vida, de sociedade, e com isso, € fundamental que

a escola contribua com a conscientizacao dos discentes, face a uma realidade



69

iminente. A educacédo assim ndo pode caminhar distante da politica, pois como
diz Freire (2004, p. 14): “conscientizar é politizar”.
Sua pratica politica Ihe terd ensinado que seu futuro esta na
transformacéo de um hoje perverso em que ele e seus companheiros
e companheiras sdo quase-coisa. Percebe assim a problematizacdo do
futuro e ndo sua inexorabilidade. Esse futuro n&o vir4 se nado falamos
dele ao mesmo tempo que o fazemos. O futuro ndo é uma doacéo: ele

existe como necessidade da Histéria e implica sua continuidade.
(Freire, sombra dessa mangueira, p. 29).

E nesse caminho que Freire defende uma educacéo Libertadora, que
propicie aos discentes refletir e estar comprometido com a transformacao da
realidade, ressaltando que so é possivel na superacao da pedagogia bancéaria,
gue se caracteriza por seu carater antidialégico, manipulador, tendo por objetivo
a acomodacao e aceitacao pelo individuo.

A superacao dessa condicdo requer uma educacao baseada no dialogo,
na colaboracdo de todos os sujeitos envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem, compreendendo-os enquanto sujeitos de sua historia, e a
natureza como parte integrantes da realidade humana, e que, portanto, deve ser
preservada. Segundo Jonas (2006, p. 186) “é impossivel a responsabilidade

educativa deixar de ser ‘politica’, mesmo no mais privado dos ambitos”.

A educacéo que se impde aos que verdadeiramente se comprometem
com a libertagdo ndo pode fundar-se numa compreensao dos homens
como seres vazios a quem o mundo ‘encha’ de conteldos; ndo pode
basear-se numa consciéncia espacializada, mecanicista
compartimentada, mas nos homens como ‘corpos conscientes’ e na
consciéncia como consciéncia intencionada ao mundo. N&o pode ser
a do depésito de contelddos, mas a da problematizacdo dos homens
em suas relagbes com o mundo. (Freire, 2004, 77).

Jonas caminha nessa mesma linha de pensamento ao defender a
conscientizacdo do individuo da possivel realidade futura ou até mesmo a
inexisténcia da mesma, se algo ndo for feito no aqui e agora. A ética da
responsabilidade se configura entdo como uma pratica essencial para nossa
época, pois estd baseada em fundamentos ontoldégicos e aponta para as
possibilidades de prevenir um fim catastréfico, atribuindo ao homem do presente
um dever com o0 que ainda esta por vir.

Dessa forma, podemos observar que, tanto para Jonas, quanto para
Freire, educacdo, politica e responsabilidade sdo indissociaveis. A teoria
Jonasiana € uma premissa que deve fazer parte do curriculo escolar, visto o

desenvolvimento histérico do uso das tecnologias, da acdo humana sobre o
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meio ambiente, mas que ainda pode ser transformada. E urgente pensar, refletir
e buscar novas estratégias para o processo de ensino e aprendizagem, de
maneira que os discentes sintam a responsabilidade que tem em suas méaos e
gue suas ac¢des podem mudar o futuro do nosso Planeta, assim como diz Freire
(2000, p. 27): "o futuro ndo nos faz. N6s € que nos refazemos na luta para fazé-
lo™.

Jonas delimitou seus estudos na Bioética, mas suas ideias séo primordiais
para a nossa realidade educativa, valendo destacar que uma das reflexdes de
Freire também esta voltada para a Ecologia, quando chama a atengédo dos
problemas que permeiam a civilizacdo tecnoldgica e que a escola ndo pode
negligencia-los, pois influenciam diretamente na vida de cada ser humano.
Freire (2000, p. 66-67) salienta que:

[...] urge que assumamos o dever de lutar pelos principios éticos mais
fundamentais como respeito a vida dos seres humanos, a vida dos
outros animais, a vida dos péassaros, a vida dos rios e das florestas.
N&o creio na amorosidade entre mulheres e homens, entre os seres
humanos, se ndo nos tornamos capazes de amar o mundo. A ecologia
ganha uma importéancia fundamental neste fim de século. Ela tem de
estar presente em qualquer pratica educativa de carater radical, critico
e libertador.

Com isso, a ética da responsabilidade entrelacada a uma educacgéo
Libertadora tem como objetivos superar a ideologia meritocratica ainda presente
nas escolas, que visa o capital, enfatiza a competicdo, a selecdo como principios
balizadores da educacéo brasileira e propde uma visdo solidaria, humanista,
comprometida consigo mesmo, com 0 outro e com a natureza.

A educacao precisa ser entdo, um espaco de conhecimentos,
conscientizacao e transformacéao, convergindo com as palavras de Freire (2006,
p. 57) quando defende uma educacgdo que possibilite “a reflexdo sobre si
mesmo, sobre seu tempo, sobre suas responsabilidades (...) na explicitacéo de
suas potencialidades, de que decorreria sua capacidade de opc¢éao”.

A preocupacdo de Freire com o desenvolvimento de uma consciéncia
critica traz subsidios para a insercédo da ética da responsabilidade em ambito
educacional. O temor, proposto por Jonas, pode ser utilizado nos temas
geradores, pois ao refletir sobre tematicas pertinentes a nossa realidade, é
possivel articular problemas regionais com o0s globais que interferem
significativamente na vida do Planeta e pensar em solucdes. Com isso, a

projecdo imagética dos problemas que afetam diretamente a vida futura, se
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apresenta como um dever de uma acéo educativa comprometida com a ética da
responsabilidade.

A projecao imagética, compreendida do ponto de vista heuristico como
espanto inventivo deve ser um compromisso da acao educativa politica que tem
por base a ética da responsabilidade. Com isso é possivel pensar e buscar
solucbes diversas, criativas, novos comportamentos, numa acdo educativa
problematizadora.

Nesse sentido, a pedagogia dialética, numa concepc¢do de compreender
a importancia do entrelacamento da teoria e prética, na busca pela autonomia
do ser, se torna fundamental para o desenvolvimento da heuristica do temor, a
partir da problematizacdo e contextualizacdo de temas geradores. Com a
prospeccao do malum por meio dos temas geradores, propicia a elaboragéo de
estratégias, incentiva iniciativas, compromisso e atitudes que visam o cuidado

com o hoje e com o futuro.

Os temas geradores podem ser localizados em circulos concéntricos,
gue partem do mais geral ao mais particular. Temas de carater
universal, contidos na unidade epocal mais ampla, que abarca uma
gama de unidades e subunidades, continentais, regionais, etc,
diversificadas entre si (FREIRE, 1987, p. 94).

Uma acdo educativa dialdégica possibilita a superacdo de uma visédo
ingénua de cada discente e assuma uma postura critica, responsavel,
protagonista de sua historia, face a realidade em que esta inserido. O diadlogo
entdo € parte fundamental para o desenvolvimento de uma ética da
responsabilidade no ambiente educativo, em que é possivel desmistificar a ideia
de que algo posto ndo pode ser mudado, mas que pode ser transformado com
atitudes, curiosidade e desejo de aprender e mudar. Segundo Freire (p.1996,
p.32)

A curiosidade como inquietacdo indagadora, como inclinacdo ao
desvelamento de algo, como pergunta verbalizada ou néo [...] faz parte
integrante do fenbmeno vital. Ndo haveria criatividade sem a
curiosidade que nos move e que nos pde pacientemente impacientes
diante do mundo que ndo fizemos, acrescentando a ele algo que
fazemos.

Destarte, tanto Jonas quanto Freire defendem uma educacdo para
transformacdo, a partir do desenvolvimento de uma consciéncia critica, criativa,
gue nao esteja limitada ao espago-tempo presente, mas que contribua para que
cada discente reconheca seu papel na sociedade e que suas atitudes incidem

significativamente no presente e no futuro da vida humana e que para isso, &
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fundamental uma postura ética e responsavel. O quadro abaixo traz de forma
resumida as aproximacodes e distanciamento entre as ideias de Hans Jonas e
Paulo Freire, destacando antes o enfoque de Freire a importancia do agir

coletivo no processo de mudanca e transformacéo da realidade e sociedade.

Quadro 1 — Aproximac0des e distanciamentos dos pensamentos de Hans Jonas

e Paulo Freire

TEMAS

Educacéao

Consciéncia

Visao de

mundo

Etica

Pratica

Docente

HANS JONAS
Responsabilidade Politica
Responsavel, ética, atenta as
demandas da atualidade, com a
finalidade de preservar o meio
ambiente e a vida futura.

O homem do presente precisa
ter atitudes que garantam o
bem-estar das geracoes
futuras.

de

contribuir para atitudes que nao

Responsavel, modo a

coloquem em risco a
continuidade da vida humana
sobre a Terra.

O docente precisa ter uma
atitude comprometida com a
de

criativo, com a finalidade de

formacéao um individuo
preservar o meio ambiente e a

vida humana.

PAULO FREIRE
Ato Politico, intencional.
Critca em relacdo a
realidade, aliada a busca
pela transformacéao social.

que é
da

Inacabado e
transformado a partir

acédo do homem.

Nasce na relacao dialdgica,
objetivando a pratica de uma
ética global, devendo ter
compromisso com a vida.

Mediadora, buscando
contribuir na formacéo ética,
do
conscientes da necessidade
de da

realidade.

integral individuo,

transformacao

Fonte: Elaborada pela autora.

Assim, a educacéo nao pode ter como finalidade a utilidade tecnicista do
saber, onde o individuo se acomode frente ao cenario que lhe € posto, mas que

guestione, reflita sobre os acontecimentos, sobre o uso das tecnologias, sobre
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0 poder que tem nas proprias maos, de modo a se assumir enquanto sujeito
responsavel pelas transformacdes necessarias na sociedade. No topico abaixo
aprofundaremos nosso dialogo sobre o significado de ética na pratica docente,

tomando por base os principios de uma ética responsavel.

2.2 A PREMISSA DA ETICA DA RESPONSABILIDADE NA PRATICA
DOCENTE

A proposta de uma nova ética para a civilizacdo tecnoldgica e moderna
do século XX, defendida por Jonas, vem contrapondo os principios da ética
tradicional, visto que esta aparenta ndo ser mais suficiente diante das
transformacdes e modificagdes da natureza. Para Jonas, se houve essa
modificacdo, consequentemente “impde uma modificagdo na ética” (Jonas,
2006, p. 29).

Segundo Jonas, a ética tradicional correspondia ao espaco-tempo
presente, ou seja, ao aqui e agora, e o homem fazia o uso da natureza para
atender as suas necessidades de sobrevivéncia. Nisso, limitava-se a perspectiva
“‘intra-humano”, visto que o homem adaptava-se ao caminho que a natureza
direcionava.

Jonas aponta algumas caracteristicas que demonstram a defasagem das
éticas tradicionais, a saber: o carater ético da natureza era irrelevante, isto quer
dizer que, “todo o trato com o mundo extra-humano, isto €, todo o dominio da
techne (habilidade) era — a excec¢do da medicina — eticamente neutro” (Jonas,
2006, p. 35) e ainda acrescenta:

2. A significacao ética dizia respeito ao relacionamento direto de
homem com homem, inclusive de cada homem consigo mesmo;
[...] 3. Para efeito da ac¢éo nessa esfera, a entidade Rhomemr e
sua condicdo fundamental era considerada como constante a
sua esséncial...]. 4. O bem e o mal, com o qual o agir tinha que
se preocupar, evidenciavam-se na propria praxis ou em seu
alcance imediato, e ndo requeria um planejamento a longo
prazo. [..] 5. Todos os mandamentos e maxima da ética
tradicional, fossem quais fossem a sua diferenca de conteldo,
demonstram esse confinamento ao circulo imediato da acao.
(JONAS, 2006, 35-36)

De acordo com Jonas, a ética tradicional limitava-se aos acontecimentos
presentes, imediatos, sem se preocupar com a acdo do homem, pois esta nado
interferia na natureza. J4& na Modernidade percebemos a acéo transformadora

do ser humano, pelo qual Jonas salienta: “Tudo se modificou decisivamente. A
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técnica moderna introduziu ac6es de uma tal ordem inédita de grandeza, com
tais novos objetos e consequéncias que o0 mundo da ética antiga ndo consegue
mais enquadra-la”. (p.30).

A civilizacao tecnoldgica aliada aos ideais do Capitalismo, trouxe consigo
uma série de acles excessivas, de maneira a manter poder e ego, valorizando
a ideia de que “quanto mais, melhor’, mesmo que para isso, va além do que é
humanamente possivel. Sdo acbes caracterizadas pela exploracdo, consumo

irracional, exagerado, antiético. Jonas reflete que

Uma populacdo estatica poderia em determinado momento dizer:
Basta. Mas uma populagéo crescente obriga-se a dizer: Mais. Hoje
comeca a se tornar assustadoramente evidente que o éxito bioldgico
nao s6 coloca em questdo o éxito econémico, reconduzindo-nos do
efémero banquete da abundancia para o quotidiano crénico da miséria,
mas ameaca levar-nos a uma catastrofe aguda da humanidade e da
natureza, de proporc¢des gigantescas. (p.236)

Com isso, € preciso pensar a ética da responsabilidade para nossa
atualidade, com o objetivo de minimizar a degradacédo dos recursos naturais e

contribuir para a prevencéo e sobrevivéncia da humanidade no futuro.

Esse futuro da humanidade inclui, obviamente, o futuro da natureza
como sua condicdo sine qua non. Mas mesmo independente desse
fato, este Ultimo constitui uma responsabilidade metafisica, na medida
em que o homem se tornou perigoso ndo sO para si, mas para toda a
biosfera. Mesmo que fosse possivel separar as coisas [...] 0s
interesses humanos coincidem com o resto da vida, que é a sua patria
terrestre no sentido mais sublime da expresséo [...] (JONAS, 2006,
229)

Dessa feita, a ética tradicional estava restrita ao limite antropocéntrico e
condicionada as situacdes e acontecimentos ocorridos a curto praz e voltados
aqueles sujeitos que eram afetados com alguma agao ou nao, ou seja, nao havia
um olhar voltado para os problemas globais, sobre a continuidade ou ndo das

geracoes futuras. Segundo Jonas,

[...] O alcance efetivo da agéo era pequeno, o intervalo de tempo para
previséo, definicdo de objetivo e imputabilidade era curto, e limitado o
controle sobre as circunstancias. O comportamento correto possuia
seus critérios imediatos e sua consecucao quase imediata. O longo
trajeto das consequéncias ficava ao critério do acaso, do destino ou da
providéncia. Por conseguinte, a ética tinha a ver com o aqui e agora,
como as ocasifes se apresentavam aos homens, com as situagfes
recorrentes e tipicas da vida privada e publica. O homem bom era o
gue se defrontava virtuosa e sabiamente com essas ocasides, que
cultivava em si a capacidade para tal, e que no mais conformava-se
com o desconhecido (JONAS, 1994, p. 36-37).
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Analisando a assertiva acima, podemos salientar que a critica Jonasiana
as éticas tradicionais corresponde a auséncia da responsabilidade do homem
com o futuro, que ao longo do tempo passou a danificar a si mesmo e a natureza,
exigindo assim, uma nova perspectiva sobre a responsabilidade humana,
reconhecendo 0 poder que o homem tem na sua acéo. Logo, tematicas que até
entdo ndo recebiam atencédo devida, tem sido objeto de estudo, dialogos e
reflexdes, uma vez que sdo consequéncias da acdo humana, decorrentes do
avanco tecnoldgico e que precisam ser debatidas de modo a serem prevenidas
e evitadas.

As teorias éticas tradicionais foram desenvolvidas em um periodo que
aparentemente os recursos eram ilimitados, inviolaveis, e o tempo nao confirmou
essa visao. A realidade atual mostra cada vez mais desastres que constatam a
transgressdo da acdo humana sobre a natureza, e € nesse sentido, que
percebemos a importancia da ética da responsabilidade para os nossos dias. A
ética deve abarcar ndo so o cuidado do homem consigo e com o outro da mesma
espécie, mas com o meio ambiente e todas as espécies que nele se encontram.

Desse modo, é fundamental

[...] repensar os principios basicos da ética. Procurar ndo s6 o bem
humano, mas também o bem de coisas extra-humanas, ou seja,
alargar o conhecimento dos “fins em si mesmos” para além da esfera
do homem e fazer com que o bem humano incluisse o cuidado delas.
(20086, p. 23).

A proposta para uma nova ética fundamenta-se na premissa que a
natureza ndo é apenas um meio para atender as necessidades do ser humano,
e que este pode intervir, transformar, sem se preocupar com as consequéncias.
Jonas defende entdo que “a natureza como uma responsabilidade é
seguramente 0 novum sobre o qual uma nova teoria ética deve ser pensada’.
(2006, p. 39).

Jonas quando prop0@e a ética da responsabilidade, aponta para um olhar
consciente e atento para o uso das tecnologias, de maneira mais consciente e
ndo para limitar-se as demandas capitalistas, mas como forma de pensar
estratégias para lidar com os problemas que interferem na sobrevivéncia da vida
no futuro. A ética da responsabilidade visa retomar principios basicos essenciais

para as atitudes do homem face a uma realidade em constante transformac&o.
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Para Jonas s6 € possivel uma mudanca de ideias, pensamentos e
atitudes a partir do momento que o homem estiver consciente de suas
responsabilidades. Essa conscientizacdo se da na reflexdo e no dialogo, na
sensibilizacdo, na exposi¢cao da realidade, reconhecendo e ressaltando o papel

de cada um na sociedade.

Sob tais circunstancias, o saber torna-se um dever prioritario, mais
além de tudo o que anteriormente lhe era exigido, e o saber deve ter a
mesma magnitude da dimenséo causal do nosso agir. Mas o fato de
gue ele realmente ndo possa ter a mesma magnitude, isto €, de que o
poder previdente permaneca atrds do saber técnico que confere pode
ao nosso agir, ganha, ele proprio, significado ético. O hiato entre a forca
da previsdo e o poder do agir produz um novo problema ético.
Reconhecer a ignoréncia torna-se, entdo, o outro lado da obrigacdo do
saber, e com isso torna-se uma parte da ética que deve instruir o
autocontrole, cada vez mais necessario, sobre 0 N0SsO excessivo
poder. Nenhuma ética anterior vira-se obrigada a considerar a
condicdo global da vida humana e o futuro distante, inclusive a
existéncia da espécie. O fato de que hoje eles estejam em jogo exige,
numa palavra, uma nova concepcao de direitos e deveres, para a qual
nenhuma ética e metafisica antiga pode sequer oferecer os principios,
guanto mais uma doutrina acabada. (JONAS, 2006, p. 41).

Contribuir para a formacdo de um cidaddo critico, responsavel e
consciente € um dever da educacdo, como dialogamos anteriormente e o
docente tem um papel fundamental, pois € um dos principais agentes nessa
formacdo. Assim, faz-se necessario compreender como o docente deve atuar
baseado nos principios da ética da responsabilidade, buscando entender qual
seu papel diante dessa ética proposta e quais atitudes deve assumir para
contribuir significativamente em posturas conscientes e responsaveis diante de
uma sociedade tecnologica, considerando uma avaliacdo que tenha como
premissa a ética da responsabilidade.

O trabalho docente é permeado por teorias diversas, visées de mundo, de
sociedade, experiéncias, que incidem diretamente nas acfes e pratica em sala
de aula, requerendo constante atualizacdo de conhecimentos e formacéo
continuada. E um agente de transformacio e deve ser comprometido com a
formacdo do discente, que é o seu objeto de trabalho, como define Tardif e
Lessard (, p. 8) “a docéncia € uma atividade particular sobre o humano, ou seja,
uma atividade em que o trabalhador se dedica ao seu ‘objeto’ de trabalho, que é
justamente outro ser humano”.

O docente € um agente de suma importancia na formacgao dos discentes,

incentivando, orientando e contribuindo em mudancas de atitudes,
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comportamentos e pensamentos, de uma maneira intencional e pautada nos
principios éticos. E necessario entdo uma educacéo dialdgica, que valorize e
respeite 0s saberes dos sujeitos envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem, em que ambos aprendem e ensinam, facilitando o desejo de

busca por mudancas em si mesmo, ha sociedade e no mundo.

Quando vivemos a autenticidade exigida pela pratica de ensinar-
apender, participamos de uma experiéncia total, diretiva, politica,
ideoldgica, pedagogica, estética e ética, em que a boniteza deve achar-
se de maos dadas com a decéncia e com a serenidade. (FREIRE,
1996, p. 24).

O docente ao problematizar as questdes regionais e globais que incidem
na vida e no ambiente estd tendo referéncia do principio da ética da
responsabilidade e ao prever o malum que as atitudes do presente podem causar
no futuro pode utilizar a heursistica do temor, ndo para causar espanto, terror,
mas para despertar acdes, atitudes criativas para modificar comportamentos

inadequados. Freire (1996, p. 30) discorre

O conhecimento sobre os terremotos desenvolveu toda uma
engenharia que nos ajuda a sobreviver a eles. Nao podemos elimina-
los mas podemos diminuir os danos que nos causam. Constatando,
nos tornamos capazes de intervir na realidade (...) do que
simplesmente a de nos adaptar a ela [...]. Ninguém pode estar no
mundo, com o0 mundo e com o0s outros de forma neutra [...]. A
acomodagao em mim é apenas caminho para a insercéo, que implica
deciséo, escolha, intervencéo na realidade.

O docente entédo nao pode estar alheio as mudancas que acontecem ao
seu redor, ndo pode estar acomodado face as situacdes que se lhe apresentam,
ndo pode estar apenas focado nas suas pesquisas teoricas e resultados
guantitativos. O trabalho docente exige comprometimento ético, com o outro,
com a sociedade, com o meio ambiente, partindo do principio “mudar é dificil,
mas é possivel, que vamos programar nossa agao politico pedagogica”. (Freire,
1996, p. 31).

O professor é o primeiro ator que deve mudar sua forma de pensar e
agir na educacdo, pois existe uma grande tendéncia de repeticdo, em
sala de aula, dos modelos que funcionaram na aprendizagem deste.
Por este motivo, a formacdo do professor deve ocorrer de forma
permanente e para a vida toda. Sempre surgirdo novos recursos, novas
tecnologias e novas estratégias de ensino e aprendizagem. (JORDAO,
2009, p.12).

Diante dos novos desafios, avanco tecnolégico de maneira acelerada,
mudancgas climéticas em nossa Contemporaneidade, o docente precisa estar

sempre refletindo sua pratica, para ndo se tornar monétona, com o intuito de
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melhora-la, modifica-la, criar novas estratégias e metodologias, facilitando a
aprendizagem do discente, buscando conhecer sua realidade, seu contexto
cultural, social, respeitando os saberes que trazem consigo, suas vivéncias,
numa relacéo dialogica e interativa, contribuindo na ampliacdo, aprofundamento

e/ou aquisicdo de novos conhecimentos.

Nas sociedades contemporaneas, a escola é local de estruturagao de
concepcdes de mundo e de consciéncia social, de circulacdo e de
consolidagdo de valores, de promocgédo da diversidade cultural, da
formacg8o para a cidadania, de constituicdo de sujeitos sociais e de
desenvolvimento de praticas pedagdgicas. (p.31).

Com isso, o trabalho docente é amplo, ndo fica adstrito a sala de aula, ele
participa do dialogo, planejamento e elaboracdo da proposta pedagodgica da
escola, dos objetivos, bem como do suporte pedagdgico tanto aos discentes
guanto aos pais, responsaveis e a comunidade em geral, destacando uma
relacdo horizontal, em que docente e discente estdo em constante

aprendizagem. A LDB (9.394/96) em seu artigo 13 aponta:

Art. 13. Os docentes incumbir-se-8o de:

| — participar da proposta pedagdgica do estabelecimento de ensino;

Il — elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta
pedagdgica do estabelecimento de ensino;

[Il — zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV — estabelecer estratégias de recuperacéo para os alunos de menor
rendimento;

V — ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de
participar integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a
avaliacdo e ao desenvolvimento profissional;

VI — colaborar com as atividades de articulagdo da escola com as
familias e a comunidade.

A formacdo continuada é essencial para o docente pois como diz Freire
(1996, p. 17) “na formacdo permanente dos professores, o momento
fundamental é o da reflex&o critica sobre a préatica. E pensando criticamente a
pratica de ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica”. Nisto, € um
espaco para pensar melhorias para a pratica educativa, devendo permear todo

o desenvolvimento do trabalho. Para Moreira e Candau (2005, p. 23)

E necessario um destaque a necessidade de se pensar uma formag&o
continuada que valorize tanto a pratica realizada pelos docentes no
cotidiano da escola quanto o conhecimento que provém das pesquisas
realizadas na Universidade, de modo a articular teoria e pratica na
formacao e na construgdo do conhecimento profissional do professor.

No entanto, é preciso salientar que a profissdo docente no Brasil ainda

tem muitos obstaculos a vencer, sendo indispensavel a elaboracdo de politicas
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publicas eficazes para a valorizacao do profissional da educacéo. Essa tematica
esta presente no atual Plano Nacional de Educacdo (PNE 2014-2024) como
umas das diretrizes a ser cumprida. Por isso, ressaltamos a importancia da
formagéo continuada do docente, como um espaco fundamental de debates,
reflexdo, criacdo de propostas para o processo de ensino e aprendizagem.
Masetto (1994, p. 96) destaca a necessidade de
[...] inquietacdo, curiosidade e pesquisa. O conhecimento ndo esta
acabado; exploracdo de "seu" saber provindo da experiéncia através
da pesquisa e reflexado sobre a mesma; dominio de area especifica e
percepcao do lugar desse conhecimento especifico num ambiente
mais geral; superacdo da fragmentacdo do conhecimento em dire¢éo
ao holismo, ao inter-relacionamento dos saberes, a
interdisciplinaridade; identificacdo, exploracdo e respeito aos novos
espacos de conhecimento (telematica); dominio, valorizacao e uso dos

novos recursos de acesso ao conhecimento (informatica); abertura
para uma formag&o continuada.

As novas demandas da sociedade requerem consequentemente um novo
olhar docente, pois este, conhecendo sua funcédo social, € um facilitador na
formacédo do discente, enquanto ser de direitos e que deve buscar mudancas
construtivas no seu processo de aprendizagem. Nesse sentido, a formagéo
continuada faz parte da identidade docente, aprendendo estratégias para lidar
com as peculiaridades, a diversidade, sempre em constante dialogo com ética,
compromisso e responsabilidade.

Assim, uma postura docente que tem como principio a ética da
responsabilidade deve estar comprometida com a formacdo integral dos
discentes, estimulando-os a pensar, ser ativo, curioso, inquieto, reconhecendo
seu papel diante de sua realidade, contexto social, politico, econémico, fator
primordial para uma pratica educativa significativa. O Plano Nacional de
Educacao em Direitos Humanos - PNEDH (2018, p. 18) ressalta

O processo formativo pressupde o reconhecimento da pluralidade e da
alteridade, condicdes basicas da liberdade para o exercicio da critica,
da criatividade, do debate de ideias e para o reconhecimento, respeito,
promocéo e valorizacdo da diversidade.

Nessa perspectiva, as tecnologias perpassam 0 processo educativo,
tendo o docente o dever de saber utiliza-las de maneira pedagdgica, colocando
o aluno enquanto sujeito do processo e a formacao continuada € um espaco para

compreender 0 uso dessas novas ferramentas. E urgente a necessidade de
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desmistificar o carater negativo das tecnologias e torna-las como aliadas ao
processo educativo.
As mudancas contemporaneas advindas do uso das redes
transformaram as relagbes com o saber. As pessoas precisam atualizar
seus conhecimentos e competéncias periodicamente, para que
possam manter qualidade em seu desempenho profissional. Em uma

sociedade em que os conhecimentos ndo param de crescer, surge uma
nova natureza para o trabalho.

Mudar, no entanto, ndo ocorre de maneira repentina, pois envolve
resisténcia, medo ao novo, acomodacéo, visées de mundo, de sociedade. Mas,
numa sociedade cada vez mais tecnoldgica, ndo se pode deixar a educacao a
mercé dos discursos tradicionais, ultrapassados. E preciso saber utilizar as
tecnologias para o desenvolvimento de atitudes conscientes, responsaveis,
atentas as consequéncias do seu uso, e sobretudo buscando solu¢des para os
problemas advindos de sua ma utilizacdo ou para fins exclusivos de poder, de
lucro, de mercado.

Com isso, pensar a pratica docente numa perspectiva da ética da
responsabilidade é considerar todos esses desafios, mas refletindo e buscando
estratégias para minimizar as consequéncias desastrosas do presente e
prevendo o malum do futuro, criar novos habitos e posturas que busquem frear

as possiveis tragédias e desastres futuros.

Como toda teoria ética, uma teoria da responsabilidade deve lidar com
ambos os aspectos: o fundamento racional do dever, ou seja, o
principio legitimador que esta pro tras da reivindicagao de um “deve-
se” imperativo, e o fundamento psicolégico da capacidade de
influenciar a vontade, ou seja, de ser a causa de alguma coisa, de
permitir que sua agéo seja determinada por ela. Isso quer dizer que a
ética tem um aspecto objetivo e outro subjetivo, aquele tratando da
razdo e o Ultimo, da emocé&o. Ao longo da histéria, um aspecto ou outro
estiveram no amago da teoria ética, e tradicionalmente o problema da
validade, ou seja, o aspecto objetivo, ocupou preferencialmente a
atencdo dos fildsofos. Mas ambos o0s aspectos, mutuamente
complementares, sdo partes integrantes da ética como tal. Se néo
fossemos receptivos ao apelo do dever em termos emotivos, mesmo a
demonstracdo mais rigorosa e racionalmente impecavel da sua
correcao seria impotente para produzir uma forca motivadora. (JONAS,
2006, p. 157).

O comprometimento docente com o seu trabalho, a partir de uma postura
ética e uma pratica responsavel face a esses desafios contribui na formacao de
um novo sujeito, consciente de seu poder e de sua intervencdo ética para a vida

futura.
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Ao afunilarmos nosso dialogo para a avaliacdo, podemos observar que
nao ha como negar ou fugir da avaliagdo somativa, visto a necessidade e
exigéncia ainda presente em nosso pais, a exemplo do acesso ao ensino
superior “via prova”, de maneira quantitativa, classificatéria e eliminatéria. Mas o
docente ndo pode limitar sua pratica educativa a esse fim, mas criar estratégias
de avaliacéo diversas que tenha por objetivo despertar o olhar critico, coletivo,
ético e responsavel, comprometido ndo apenas com Si mesmo e com 0 Seu
presente, mas tendo cuidado com o outro, com a vida futura e com o0 meio
ambiente.

Uma avaliacdo que permita que o aluno se expresse, que ndo tenha medo
de ser punido por causa do erro, mas que O erro possa ser utilizado como
mecanismo de aprendizagem, apontando dificuldades e avancos, visando a
reflexdo e elaboracdo de novas estratégias avaliativas, ou seja, instrumentos
avaliativos que valorizem o pensar do discente, o questionar, criar, adquirindo
assim, habilidades e atitudes comprometidas com a sua vida, a do outro, da

sociedade e do ambiente que o cerca.

2.3 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM E ETICA: ENTRE A TEORIA E A
PRATICA

Dialogar sobre avaliacdo e ética € uma responsabilidade e um desafio,
visto 0s entraves, barreiras e divergéncias comumente encontradas quando
observamos teoria e pratica. Ao falarmos da indissociabilidade dos termos “teoria
e pratica” da avaliagdo, temos por intuito ressaltar a importancia de que os
instrumentos avaliativos utilizados na pratica em sala de aula, estejam em
consonancia com a teoria estudada pelo docente, ao passo que essa teoria deve
levar em conta o contexto local, cultural, social em que esta sendo posto, e por
isso € fundamental a atualizacdo das teorias da educagcdo para que
acompanhem as mudancas que ocorrem e influenciam diretamente o sistema
educacional.

Para que a avaliacdo educacional escolar assuma seu verdadeiro
papel de instrumento dialético de diagndstico para o crescimento, tera
de estar a servico de uma pedagogia que esteja preocupada com a
transformacéo social e ndo com sua conservagao. A avaliagédo deixara
de ser autoritaria se 0 modelo social e a concepcao tedrico-préatica da
educacdo também ndo forem autoritarios. Se as aspiracdes

socializantes da humanidade se traduzem num modelo socializante e
democratico a pedagogia e a avaliacdo em seu interior também se
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transformardo na perspectiva de crescimento democratico (LUCKESI,
1996, p. 42).

Avaliar € um processo que ndo envolve apenas docentes e discentes, mas
pais e/ou responsaveis, gestdo interna e externa, tendo cada um, uma visao e
uma expectativa diferente. Devido ao carater histérico da avaliacdo brasileira,
como dialogamos no capitulo anterior, ainda se percebe a valorizagcédo das notas
sobressaindo sobre as questdes avaliativas qualitativas, pois “a ideia de que a
avaliacdo é uma medida dos desempenhos dos alunos estar solidamente
enraizada na mente dos professores (...) e, frequentemente, na dos alunos”.

(Hadiji, 2001, p. 27). Ao discorrer sobre essa tematica, Hoffmann (1996) afirma:

O maior dentre os desafios € ampliar o universo dos educadores
preocupados com o “fendbmeno da avaliagao”, estender-se a discussdo
do interior da escola a toda sociedade, pois considerando-se que o
“mito” é decorrente de sua historia, temos o compromisso de construir
outras historias para as futuras geracgdes, descaracterizada da feigdo
autoritaria que ainda a reveste, em busca de uma ac¢éo libertadora.

(p-27).

Nisto, vemos a necessidade do dialogo e reflexdo sobre a avaliacao,
acentuando ainda mais quando articulamos com a temética da ética. Etica que
tem principios coletivos, um olhar para o futuro do homem e da natureza, uma
ética responsavel. Essa correlacdo se da no entrelacamento dos sujeitos
envolvidos no processo de ensino e aprendizagem, em que caminham numa
mesma linha de pensamento no que diz respeito ao entendimento de que o
homem tem em suas méos a capacidade de mudancas e transformacdes.

Com isso, a educacgao se constitui num espaco de despertar a consciéncia
dos discentes para uma nova postura diante do mundo, visando melhorias,
melhores condi¢cdes de vida e uma forma de minimizar os desastres que
acontecem e colocam em risco a vida no Planeta. E a avaliagdo, como uma das
principais etapas do processo de ensino e aprendizagem se constitui um
importante instrumento para pensarmos a formacdo de um individuo que pense,
crie, questione, tenha voz na sociedade.

Ao assumir 0 compromisso com 0s principios da ética da
responsabilidade, a acomodacédo da lugar a reflexdo, criacdo e/ou recriacao. Nao
h& como permanecer estagnado e alheio aos acontecimentos que ocorrem além
do ambiente escolar e que influenciam de alguma o processo de ensino e

aprendizagem, isto quer dizer que, a finalidade do processo educativo deve
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considerar as diversas nuances e elaborar objetivos coerentes com a formacéao

integral do discente.

SO é possivel (...) falar em ética se ha escolha (..) se ha
responsabilidade assumida. [...] A desproblematizacdo do futuro, numa
compreensdo mecanicista da histéria (...) leva necessariamente a
morte ou & negacao autoritaria do sonho, da utopia, da esperanca. E
gue, na inteligéncia mecanicista, portanto determinista da histéria, o
futuro € ja sabido. A luta por um futuro ja conhecido a priori prescinde
de esperanca. A desproblematiza¢do do futuro, ndo importa em nome
de que, € uma ruptura com a natureza humana, social e historicamente
constituindo-se. (Freire, 2000, p. 27).

O discurso entdo sobre a avaliacdo, sua funcdo, objetivos, métodos,
devem ser coerentes com a pratica em sala de aula, de modo que seja um
instrumento para acompanhar os avancos e dificuldades dos discentes, rever as
estratégias utilizadas, tracar os novos caminhos a serem percorridos,
considerando a autonomia, os saberes e a voz do discente.

E nesse sentido que o espaco escolar ndo € neutro, atemporal, pelo
contrario, considerando o contexto, os objetivos a serem alcancados, deve
contribuir para a conscientizagédo, um importante passo para o desenvolvimento
de uma postura critica sobre a realidade, bem como atitudes de reflexdo, de
transformacéo da sociedade e do mundo.

A conscientizacao se da na praxis e segundo Freire (2008, p. 26): “quanto
mais conscientizagdo, mais se ‘des-ve-la’ a realidade, mais se penetra na
esséncia fenoménica do objeto, frente ao qual nos encontramos para analisa-lo”.
E ainda acrescenta: “A conscientizagdo n&o esta baseada sobre a consciéncia,
de um lado, e o mundo, de outro; por outra parte, ndo pretende uma separacao.
Ao contrario, estd baseada na relagdo consciéncia-mundo” (p.27).

Para que mudangas significativas ocorram, €& necessario a unido
indissociavel entre acado-reflexdo, pensamento-existéncia, consciéncia-
realidade, sujeito-mundo. Ou seja, a partir da reflexdo sobre sua acado, docentes
e discentes podem modificar atitudes, posturas, (re) elaborar metodologias. Ao
pensar criticamente sua existéncia e reconhecendo seu inacabamento, pode ter
uma nova visao de si, do outro, do mundo, buscando transformar a sua realidade,
enquanto sujeito de direitos e deveres, que pode intervir no mundo,
comprometido com a preservacao da vida presente e futura.

Ressaltamos que a tomada de consciéncia sé € possivel num movimento

de dialogicidade, interagéo, considerando o contexto, a coletividade, superando
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a ideia de desumanizacédo, a partir de uma pratica educativa desveladora da
realidade.

Teoria e pratica sdo indissociaveis, pois ndo € possivel pensar a
transformacao da realidade, uma mudanca de atitudes e posturas sem estarem
na mesma direcdo. O docente precisa ter compreensdo e dominio tedrico para
mediar o processo de aprendizagem. Freire (1996) afirma que “a reflexao critica
sobre a pratica se torna uma exigéncia da relacdo Teoria/Pratica sem a qual a
teoria pode ir virando blablabla e a pratica, ativismo” (p. 22). E na relagéo
comunicativa entre teoria e pratica que € possivel a construgcdo de
conhecimentos empiricos.

Para tal entrelacamento entre teoria e pratica € imprescindivel uma acéo
docente transformadora através do desenvolvimento de uma consciéncia critica
e isto se da com atualizacdo, formacdo permanente, reflexdo sobre a pratica,
comprometimento ético.

Nesse sentido, a reflexdo sobre si e sobre seu trabalho, possibilita o
reconhecimento de uma acdo comprometida ndo apenas com o individual,
também com o coletivo, numa percepcdo de ser-para-si e ser-para-o-outro.
Reconhecendo entdo, as experiéncias, vivencias, saberes que os discentes ja
trazem para a escola, o docente pode (re) pensar, planejar, alterar, acrescentar,
modificar seu plano de curso, de maneira a contribuir na formacéo integral dos
seus discentes, incentivando-os a refletirem, serem auténomos, livres, criticos,
criativos. Assim, saberes comuns passam a saberes epistemoldgicos, numa
perspectiva critica permeada de principios éticos, historicos. “[...] a educagao nos
parece ser o instrumento mais apropriado para alcancar a passagem do povo,
de sua consciéncia, para a insercao critica”. (TORRES, 1979, p.21).

O docente ao assumir atitudes de uma educacdo transformadora,
humanizadora, deve reconhecer que teoria e pratica andam lado a lado,

oferecendo subsidios para o seu trabalho. Segundo Pimenta (2005, p. 26)

[...] Os saberes tedricos propositivos se articulam, pois, aos saberes da
pratica, ao mesmo tempo ressignificando-os e sendo por eles
ressignificados. O papel da teoria é oferecer aos professores
perspectivas de andlises para compreender os contextos histéricos,
sociais, culturais, organizacionais, e de si mesmos como profissionais,
nos quais se da sua atividade docente, para neles intervir,
transformando-os. Dai € fundamental o permanente exercicio da critica
das condi¢des materiais nas quais 0 ensino ocorre.
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Diante disso e considerando o pensamento de Hans Jonas, podemos
ressaltar que um trabalho docente aliado a teoria da ética da responsabilidade
esta comprometido com a formacdo continuada, com a valorizagdo dos
conhecimentos dos discentes, o desejo e busca por transformacgéo, que se
constituem pilares fundamentais para pensar melhorias para a vida em
sociedade e para o futuro da mesma.

A partir da leitura critica, inquieta, curiosa, é possivel ter uma visao
esperangosa sobre o futuro, conhecendo o possivel malum e buscando solugdes
para transformacdo, despertando para um trabalho humanizador, ético e

responsavel.

Ao pensar sobre o dever que tenho, como professor, de respeitar a
dignidade do educando, sua autonomia, sua identidade em processo,
devo pensar também, (...), em como ter uma prética educativa em que
aquele respeito, que sei dever ter ao educando, se realize em lugar de
ser negado. Isto exige de mim uma reflexao critica permanente sobre
minha pratica através da qual vou fazendo a avaliagao do meu préprio
fazer com os educandos (FREIRE, 1996, p. 64).

Mudar atitudes, transformar a escola, a sociedade, o mundo, exige
reflexdo tedrico-pratica por parte do docente, tendo um referencial teérico que
mediara o processo de aprendizagem, propiciando que o discente conheca a sua
realidade, desperte 0 desejo de mudanca e se aproprie da sua capacidade

interventiva significativa.

A educacéo critica considera os homens como seres em devir, com
seres inacabados, incompletos em uma realidade igualmente
inacabada e juntamente com ela. [...] o carater inacabado dos homens
e o carater evolutivo da realidade exigem que a educacao seja uma
atividade continuada. A educacdo €, deste modo, continuamente
refeita pela praxis. Para ser, deve chegar a ser (FREIRE, 1980, p. 81).

As experiéncias do docente, suas vivencias, opinido, a visao de si, do
outro, da sociedade, de mundo, seu desejo, sua postura, influenciam
diretamente na sua acao pedagolgica, isto quer dizer que, € importante
considerar as teorias estudadas, mas de maneira articulada com a sua pratica,
e tendo a subjetividade como uma de suas caracteristicas, cabe ao docente o
comprometimento com a transformacéo da realidade. Dessa forma, seu trabalho
esta imbuido de significados e sentidos que contribuirdo na formacéao integral do
discente.

A educacao, como ja dialogamos anteriormente, ndo deve ser mecanica,

estética, pois estd em constante movimento, num mundo em constante
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transformagao, sendo fundamental o docente “apropriar-se das objetivacdes
genéricas para si e estabelecer relagdes entre os sentidos e significados de seus
atos, posto o papel fundamental que tais condicbes desempenham na producéo
da consciéncia”. (Martins, 2015, p.134).

Paulo Freire usa o termo “praxis” como um instrumento para a
transformacédo da realidade, visto que sO é possivel agir sobre a realidade,
conhecendo-a. Para o autor, “a verdadeira critica origina-se e dialetiza-se na
interioridade da ‘praxis’ constitutiva do mundo humano”. (2004, p.15). Logo, o
trabalho docente, intencional, constituido por visées de mundo, historicizado, s6
pode chegar a uma reflexao critica considerando a relacdo entre teoria e pratica,
pois “a praxis (...) é reflexdo e agdo dos homens sobre o mundo para transforma-
l0”. (p.38).

Figura 2 — Indissociabilidade da teoria e prética no trabalho docente

 TRABALHO DOCENTE

Pratica

Subsidios praticos
para a atividade em

Teoria

Subsidios tedricos
durante a formacgéao

docente \ sala de aula

Fonte: Elaborada pela autora.

A imagem acima demonstra a importancia da relacao entre teoria e préatica
para o trabalho docente, visando a aprendizagem, e para que esta seja
significativa, deve estar articulada com o contexto, a realidade, as vivéncias, 0s
anseios do discente. O docente por sua vez, na sua formacéo inicial e continuada
vai se munindo de conhecimentos, estratégias, metodologias para subsidiar sua
pratica, num processo de compromisso com sua profissdo, com a formacéo do
discente, com a transformacéo da realidade, e concordamos com Freire (2008)

quando afirma que, “se o meu compromisso é realmente com o homem concreto,
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com a causa de sua humanizacéo, de sua libertacdo, ndo posso por iSSo mesmo
prescindir da ciéncia, nem da tecnologia, com as quais me vou instrumentando
para melhor lutar por esta causa”. (p. 22).

Considerando o exposto podemos discorrer que o processo de avaliagao
apresenta um carater subjetivo, pois leva em conta as nuances da identidade e
da formacao docente, porém ndo pode ser utilizada como atividade punitiva, mas
como parte do processo de aprendizagem do discente, sua formac&ao enquanto

ser de direitos e deveres, a construgcao de sua identidade.

O professor deve se assumir como sujeito de transformacao no sentido
mais radical (novos sentidos, novas perspectivas e dimensfes para a
existéncia, nova forma de organizar as relagbes entre os homens), e
se comprometer também com a alteracdo das condi¢cbes de seu
trabalho, tanto do ponto de vista objetivo (salario, carreira, instalagées,
equipamentos, nimero de alunos por sala, etc.), quanto subjetivo
(proposta de trabalho, projeto educativo, relagdo pedagogica,
compromisso social, vontade politica, abertura para a mudanca,
disposicéo democratica, etc.). (2003, p. 77).

A assertiva acima salienta o carater subjetivo do trabalho docente, mas
em que este ndo pode estar acomodado a sua realidade, ou seja, deve buscar
melhores condic¢des salariais, politicas publicas efetivas para os instrumentos de
ensino e aprendizagem.

Com isso, o diadlogo entre avaliacdo e ética da responsabilidade é um
passo para refletir sobre a realidade, os objetivos que estdo sendo propostos na
pratica, de modo a buscar novos instrumentos, metodologias, propostas, e
atitudes frente ao processo educacional, de maneira a partindo do micro,
apontando os desafios, bem como as possiveis transformacdes que podem ser
evidenciadas, ampliar a discussao para o macro, com a finalidade de aprofundar
os conhecimentos sobre uma pratica humanizadora, transformadora, libertadora

da realidade presente e futura. Vejamos a figura 3 abaixo:
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Figura 3 — Educacéo Transformadora X Etica da Responsabilidade

Educacao Etica da
Transformadora Responsabilidade

Al Prot ist .~ - .
uno trotagonista Formagdo integral do discente

Reconhecimento da realidade Desejo de mudanca

Professor Reflexivo-critico S . :
Intervencdo significativa das tecnologias

Valorizagdo do contexto Comprometimento com a natureza
Participagdo de todos os envolvidos no processo de ensino e aprendizagem

Fonte: Elaborada pela autora

Reconhecemos assim que 0s principios da ética da responsabilidade,
mesmo nado tendo sido desenvolvidos exclusivamente para a educacéo, se
articulam e se complementam quando pensamos numa educacgéo
transformadora, humanizadora, sendo pertinentes para a nossa realidade. E
urgente o despertar de uma consciéncia critica, 0 compromisso com mudancgas
de atitudes e posturas, para que possamos pensar num futuro melhor e/ou

possivel.

2.4 AVALIACAO EM TEMPOS DE PANDEMIA: DESAFIOS ETICOS DO BIENIO
2020 - 2021

Vivemos numa era digital, caminhando em ritmo acelerado, tentando
acompanhar o avanco tecnoldgico. A rotina corrida, o vai e vem de novas
descobertas, o uso das midias, dos aplicativos, como forma de renda e
sobrevivéncia fazem parte cada vez mais da vida humana. A passagem do
tempo parece estar atrelada ao ter, ao manusear, ao fazer, sobressaindo sobre
o “ser”, trazendo consequéncias desastrosas como 0 aumento das temperaturas,

as tempestades, o avanco de doencas.
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Em 2020, de forma abrupta, fomos surpreendidos pelo virus SARS-COV-
2, popularmente conhecido por COVID 19, afetando n&o s6 o Brasil, mas o
mundo de uma maneira geral, visto o alto grau de contagio e a letalidade como
caracteristicas principais. Esse novo cenario trouxe, como tentativa de driblar o
virus, o isolamento e o distanciamento social obrigatério, trazendo
consequéncias sociais, politicas, econdmicas e educacionais.

Uma nova realidade tomou conta do mundo. No Brasil, por meio da
Portaria n® 343 de 17 de margo de 2020, as instituicbes escolares tiveram que
fechar suas portas e substituir o ensino presencial pelo ensino remoto. Nisso,
planos de aulas, calendario escolar, estratégias de avalicdo precisaram ser
revisadas, de maneira a se adequar a nova face de ensino vivenciada, sendo
emitido em abril de 2020 e homologado no més seguinte, pelo Conselho
Nacional de Educacdo — CNE, o Parecer CP/CNE n° 05/2020 de 28/04/2020,
favorecendo as atividades ndo presenciais para todas as etapas de ensino, de
acordo com a reorganizacao, visando o cumprimento da carga horaria minima

anual, esclarecendo que

Por atividades nao presenciais entende-se, neste parecer, aquelas a
serem realizadas pela instituicdo de ensino com os estudantes quando
ndo for possivel a presenca fisica destes no ambiente escolar. A
realizacdo de atividades pedagogicas ndo presenciais visa, em
primeiro lugar, que se evite retrocesso de aprendizagem por parte dos
estudantes e a perda do vinculo com a escola, o que pode levar a
evasdo e abandono (BRASIL, 2020, p. 6).

Com os novos desafios oriundos da Pandemia do COVID 19, foi
necessario a elaboracdo de novas normas, em carater excepcional. A medida
Provisoria n® 934, de 01/04/2020, que trata sobre a flexibilizacdo do calendario

letivo.

Art. 1° O estabelecimento de ensino de educacdo basica fica
dispensado, em carater excepcional, da obrigatoriedade de
observancia ao minimo de dias de efetivo trabalho escolar, nos termos
do disposto no inciso | do caput e no § 1° do art. 24 e no inciso Il do
caput do art. 31 da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, desde
que cumprida a carga horaria minima anual estabelecida nos referidos
dispositivos, observadas as normas a serem editadas pelos
respectivos sistemas de ensino. Paragrafo Unico. A dispensa de que
trata o caput se aplicard para o ano letivo afetado pelas medidas para
enfrentamento da situacdo de emergéncia de salde publica de que
trata a Lei n® 13.979, de 6 de fevereiro de 2020 (BRASIL, 2020).

As noticias e informacgfes sobre o avanco da Pandemia, o nimero de

pessoas que estavam morrendo diariamente, a escassez e precariedade do
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Sistema Unico de Saude — SUS, trouxe inevitavelmente medo, panico, choro,
dor. Mas nao era possivel parar, era necessario respirar, e tentar de outra forma,
recomecar literalmente, mesmo diante das incertezas, como discorre Morin
(2011, p. 84): “é preciso aprender a enfrentar a incerteza, ja que vivemos em
uma época de mudancas em que os valores sdo ambivalentes, em que tudo &
ligado”.

N&o se sabia quanto tempo duraria o periodo pandémico e o debate sobre
0 uso das tecnologias voltou a tona paralelo a sua utilizacdo durante o ensino
remoto, desvelando mais um desafio a ser enfrentado urgentemente: o acesso
as tecnologias (internet, computador, celular), apontando a disparidade no
ambiente educacional, sendo significativo para o andamento e continuidade das
atividades escolares.

O dialogo sobre o ensino remoto € permeado por individualidades e a
realidade de muitos discentes que ndo tem acesso a internet ou ndo possuem
celular, tablet, computador, o que dificulta a participacdo nas salas de aulas
virtuais, sendo necessario pensar alternativas que incluam essas
particularidades.

E importante salientar que disparidades educacionais sempre foram
presentes em nosso pais, mas ndo tinha essa concentracéo no que diz respeito
as tecnologias, que eram facilmente substituidas por outras formas de recursos,
devido a possibilidade do ensino presencial. A resisténcia ao uso das tecnologias
teve que ceder espaco para o envolvimento com suas ferramentas na realidade
virtual.

O docente, enquanto facilitador que intervém e contribui para a
aprendizagem precisa conhecer os caminhos, as rotas, as metodologias, as
estratégias para orientar seus discentes de maneira significaria, tendo que
adaptar suas atividades. O distanciamento traz uma certa inseguranca para o
trabalho docente, mas desponta como uma oportunidade de reflexdo, levando
ao questionamento, indagacdes e pensar sobre novas posturas e atitudes. O
docente tem que experimentar, testar, inovar, manusear as ferramentas, para
gue sistematizando o conhecimento, faca o melhor uso pedagdgico das
mesmas. Para Moran (2000, p. 32) “cada docente pode encontrar sua forma mais
adequada de integrar as varias tecnologias e 0s muitos procedimentos

metodoldgicos”.
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Em meio a tantos desafios as instituicbes educacionais retornaram as
suas atividades presenciais, mas continuam utilizando os ambientes virtuais de
aprendizagem - AVA, aprendendo, errando, melhorando, buscando novas
formas de socializacéo, interagdo, didlogo. Nessa perspectiva, Kenski (2004,
p.67) afirma que

Estudantes e professores tornam-se desincorporados nas escolas
virtuais. Suas presencas precisam ser recuperadas por meio de novas
linguagens, que os representem e os identifiquem para todos os
demais. Linguagens que harmonizem as propostas disciplinares,
reincorporem virtualmente seus autores e criem um clima de
comunicacdo, sintonia e agregacdo entre os participantes de um
mesmo curso.

Diante dessa realidade pandémica, o docente, obrigatoriamente, precisa
se reinventar, ndo apenas na forma de “ensinar”, mas de lidar com o isolamento,
a distancia, o emocional, os novos desafios. Os discentes tiveram que se
adaptarem a nova metodologia de aprendizagem, ter um bom acesso a internet,
dosar o uso do celular/tablete para participar das aulas e ficar apenas nas redes
sociais, designar um espago para esse momento.

O uso das tecnologias na escola sempre foi “controlado”, sendo proibido
0 acesso em sala de aula, deixa-los desligados e isso corroborou para uma maior
dificuldade de adaptacdo como estratégia pedagogica, fato que demonstra a
necessidade da formacgé&o do uso das tecnologias, sempre deixada de lado pela
resisténcia, medo, desconhecimento. As tecnologias segundo Costa (2013, p.
49) sao “ferramentas do aluno; nao sao ferramentas para apoiar a transmissao
do conhecimento, mas sim ferramentas que permitem e implicam a participacao
ativa, por cada um, na construgao do seu préprio conhecimento”.

Videos, audios, féruns, imagens, sons, chamadas on-line nos AVA —
Ambientes virtuais de aprendizagem se constituiram como marco da realidade
pandémica e se apresentou como um grande desafio, demonstrando assim a
importancia de mudancgas significativas na educacédo brasileira, para que,
prevendo acontecimentos futuros, tenha uma melhor preparacao.

As dificuldades em manusear 0s recursos tecnoldgicos, a falta de internet
de boa qualidade, o uso como entretenimento, lazer, se constituem como um
malum do futuro que poderia ter sido prevenido anteriormente, com formacao
permanente significativa, didlogo sobre a tematica, politicas publicas de acesso

a internet e uso pedagogico das tecnologias.
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O ensino remoto exige um comprometimento de todos os envolvidos no
processo. Comprometimento ético, consigo, com o outro, com a sociedade.
Comprometimento do docente enquanto profissional atento a nova realidade,
buscando contribuir com a aprendizagem do discente, orientando-o, ajudando,
adequando seu plano de aula, realizando atividades sincronas, tirando duvidas,
diversificando suas metodologias de ensino. Comprometimento do discente
enguanto sujeito e protagonista na construgcdo do conhecimento, devendo
participar das aulas, realizar as atividades, ter um tempo proprio para o estudo.
O ensino remoto é compreendido na articulagdo de termos diversos, como
interacao, articulacéo, colaboracéo, mediacéo, sincrono e assincrono, coautoria,
responsabilidade, afetividade, concordando nessa perspectiva com Freire (2004,
p.96) quando afirma que “a educagdo € um ato de amor, por isso, um ato de
coragem”. E quando nos referimos a esse ato de amor e coragem, estamos
chamando a atencéo para o compromisso docente com seus discentes, numa
relacdo de afetividade, que tem por objetivo contribuir para um olhar para a
realidade e o despertamento de mudancga. Mudancgas de vida, de sociedade, de
mundo. Observemos a figura 4 abaixo:

Figura 4 - Estratégias pedagogicas dos Ambientes Virtuais de
Aprendizagem (AVA)

Aulas sincronas e

assincronas ‘ Foruns, atividades

. Tirar duvidas,
nolinas, - £ aprimorar
Motivacao Ambientes el
aprendizagem
Dialogo, escuta, Interagao,
cuidar do outro socializacao

Fonte: Elaborada pela autora.
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A imagem acima mostra que os ambientes virtuais de aprendizagem néao
se limitam a realizacao de atividades, mas se configura num espaco mais amplo,
envolvendo rodas de conversas, dialogos, permitindo que os alunos se
expressem, tirem suas duvidas, exponha suas dificuldades, medo, anseios,
temores, numa relacdo de seguranca com o docente.

A relacédo professor-aluno ganha uma propor¢do maior com 0 ensino
remoto, pois com o distanciamento, €& preciso rever possibilidades de
socializagéo, pensar novas mediacoes. E fundamental entdo fortalecer os lagos,
desenvolver propostas pedagdgicas que levem o discente a refletir, questionar,
criar, inovar, em colaboracdo com as tecnologias enquanto recurso
potencializador de aprendizagem.

No biénio 2020 — 2021 foi necesséario refletir sobre abordagens avaliativas
diferenciadas, de modo a alcangar todos os discentes. Segundo os PCN’s, a
avaliacdo sustenta e orienta a intervencdo pedagodgica, pelo qual € possivel
observar a participacdo, o envolvimento, desenvolvimento, realizacdo de

atividades, socializag&o. De acordo com Libaneo (1994, p. 201)

A avaliacdo deve ajudar (...) os ativos e os apaticos, 0s espertos e 0s
lentos, os interessados e os desinteressados. Os alunos ndo séo
iguais, nem no nivel socioecondmico nem nas suas caracteristicas
individuais. A avaliacdo possibilita o conhecimento de cada um, da sua
posicdo em relacdo a classe, estabelecendo uma base para as
atividades de ensino e aprendizagem.

Durante o periodo remoto, algumas instituicées optaram pelas atividades
Impressas para aqueles que ndo tém acesso a internet. Os esfor¢os foram feitos
para tentar, de alguma forma, minimizar os danos causados pelo distanciamento,
isolamento e suspenséo das aulas.

Metodologias diversificadas, o contato (via e-mail, WhatsApp, aulas
sincronas) do docente com o discente, a disponibilidade para ouvir, orientar, séo
caracteristicas de uma abordagem avaliativa que considera o ser, a pessoa em
formacédo, o momento que estamos passando, as dores que estamos sentindo.
O docente em conjunto com o discente pode sugerir estratégias de avaliacdo
coerentes para ambas as partes, respeitando p tempo e os limites de cada um.

Concordamos com Vasconcellos (1994, p. 53) quando afirma que

Avaliagdo é um processo abrangente da existéncia humana, que
implica uma reflexao critica sobre a pratica, no sentido de captar seus
avancos, suas resisténcias, suas dificuldades e possibilitar uma
tomada de deciséo sobre o que fazer para superar obstaculos. A nota,
seja na forma de ndamero (ex.: 0- 10), conceito (ex.: A, B, C, D) ou
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mengdo (ex.: Excelente, Bom, Satisfatorio, Insatisfatorio), é uma
exigéncia formal do sistema educacional.

Essa nova realidade, vivenciada de forma inédita e inesperada, trouxe
sentimentos e pensamentos diferentes, interferindo em nossas rotinas, incutindo
um novo ritmo para nossas vidas, exigindo um novo olhar e novas posturas frente

as demandas educacionais vigentes.

O ensino remoto tem deixado suas marcas... Para o bem e para o mal.
Para o bem porque, em muitos casos, permite encontros afetuosos e
boas dindmicas curriculares emergem em alguns espacgos, rotinas de
estudo e encontros com a turma sdo garantidos no contexto da
pandemia. Para o mal porque repetem modelos massivos e subutilizam
0s potenciais da cibercultura na educacéo, causando tédio, desanimo
e muita exaustdo fisica e mental de professores e alunos.
Adoecimentos fisicos e mentais ja sado relatados em rede. Além de
causar traumas e reatividade a qualquer educacdo mediada por
tecnologias. Para o0 nosso campo de estudos e atuacao, a reatividade
gue essa dindmica vem causando compromete sobremaneira a
inovacdo responsavel no campo da educacdo na cibercultura
(SANTOS, 2020, s.p.).

O ensino remoto por ndo ter nenhuma estrutura definida foi sendo
adaptado de acordo com o seu funcionamento, buscando refletir e aprimorar sua
finalidade, sua melhor estratégia de ensino e aprendizagem, visto ser um
caminho até entéo distante da realidade presencial, necessitando de constante
didlogo, reflexao, aprimoramento.

E nesse sentido que concordamos com Jonas quando discorre sobre o
despertar urgente dos principios da ética da responsabilidade, visto a
necessidade de mudar atitudes, pensar novas formas de cuidar da saude, do
ambiente, do Planeta. Com a pandemia, algumas acdes foram impostas a
sociedade, como o uso de mascaras, utilizacao de alcool em gel e verificacdo de
temperatura, porém algumas pessoas se mostram resistentes e/ou recusam a
seguir as determinac¢fes da Organizacdo Mundial da Saude — OMS.

Em Junho/2021 ja se contavam mais de 18 milhées de casos, com cerca
de 500 mil mortes, e uma infinidade de brasileiros que perderam pessoas
gueridas, pais maes, avos, filhos, tios, amigos. Uma perda sem precedentes, que
deixa marcas, traumas, dores, um vazio jamais preenchido. Os dados sobre a
COVID-19 sdo emitidos pelo Ministério da Saude e pelo Consércio de veiculos
de imprensa. A figura 5 mostra os dados apresentados na época pelo Ministério

da Saude:
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Figura 5 — Situacao Epidemiologica da COVID-19 no Brasil

el K{- M SITUAGAO EPIDEMIOLOGICA DA COVID-19 NO BRASIL (04/0s is 17010)
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Como podemos ver, além dos desafios do trabalho docente oriundos de
toda a trajetéria histérica, com a pandemia, suscitou a necessidade de uma
relacdo mais empdtica, afetuosa, atenta as demandas atuais, que envolve o
emocional de todos, que mexe com a vida, mexe com o0 ser humano. Nesse
direcionamento, muito ainda precisa ser feito, mas se tivermos uma postura
humanizada, palavras de incentivo e apoio, um olhar mais solidario, poderemos
propiciar uma mudanca significativa na educagéao brasileira, convergindo nossos
pensamentos com o de Freire (1996) quando ressalta a importancia de uma
pratica educativa afetiva, com alegria, com um desejo de mudanca. Isto quer
dizer que nossa luta por mudancas, melhorias, valorizacdo profissional,
planejamento e elaboracdo de politicas publicas efetivas e eficazes para a
educacédo perpassam todo o trabalho docente, devendo ser sempre tema de
reflexdo e acao.

Ndo é possivel estar alheio diante da situacdo vivenciada, o
distanciamento e o isolamento ndo podem ser considerados um malum, pois iSso
acarretaria num futuro escolar frio, desumanizado, alheio as necessidades do
discente, da realidade, do contexto, das demandas da sociedade e do mundo. O
malum que devemos combater em nossa realidade sdo atitudes e posturas que
incidem diretamente no aumento do contagio, que levam pessoas a internacao,

entubado e posteriormente, a 6bito. Essas posturas devem ser dialogadas nas
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aulas virtuais, para que seja uma acao de todos, pois é na coletividade que sera
possivel minimizar as consequéncias provenientes da pandemia do COVID 19.

A responsabilidade néo € apenas do docente ou do discente, mas sim de
toda a sociedade. No que diz respeito ao docente, precisa estar comprometido
com seu trabalho, com seu papel, com suas atribuicbes, com seu horario de
trabalho, mesmo que temporariamente, de maneira remota. O discente precisa
assumir seus deveres enquanto protagonista de sua aprendizagem, organizando
suas atividades, participando e interagindo durante as aulas, tirando duavidas,
guestionando, criando e criticando seu envolto, numa postura de mudancgas e
transformacéao social.

E nesse direcionamento que ressaltamos a importancia de uma avaliagéo
gue considere os desafios da pandemia, suas intercorréncias na vida de cada
um, utilizando de abordagens diversificadas, de maneira a alcancar todos os
discentes e minimizar as dificuldades de aprendizagem.

No Brasil, 0 ano de 2021 chega trazendo um ar de esperanca com o inicio
da campanha de vacinacgao contra a COVID 19, um importante passo em direcéo
ao fim da Pandemia do Coronavirus. Comecou pelos profissionais de saude, os
gue trabalhavam de frente com o virus e foi sendo direcionada a toda a
populacdo. ldosos com e sem comorbidade, jovens e adultos, adolescentes,
criangas e recentemente, no fim de 2022 aos bebés a partir dos 6 meses.

Ao passo que a populagéo ia sendo vacinada, em meio a compreender e
se adaptar ao ensino remoto, a preocupa¢do com o retorno a sala de aula ja
despontava como um grande desafio para o trabalho pedagdégico. Os impactos
oriundos dessa pandemia, a forma que os estudantes retornariam, no que se
refere a perdas, ao psicolégico foram fatores significativos para pensar a volta
presencial de maneira mais leve e acolhedora.

Foi nesse mar de preocupacdes que no fim de 2021 algumas escolas
retornaram as atividades no sistema hibrido. O IFPB retornou no inicio de 2022,
buscando desenvolver um trabalho de acolhimento, de afetividade, de conex&o.
E fato que a aprendizagem foi comprometida, vérios fatores contribuiram para
essa realidade, sobretudo as perdas nesse periodo. Lidar com crises de
ansiedade, o medo, 0 panico constante, a depressdo apareceram com mais
intensidade no ambiente educativo, tanto por parte dos discentes, quando dos

docentes.
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O ano de 2022 entdo corresponde a esse retorno, a busca por
“‘normalidade” no ambiente, buscando superar ou minimizar os impactos e os
atrasos decorrentes desse biénio (2020-2021) paralisado. Atualmente, De
acordo com a OMS j& se contabilizam cerca de 695.615 6bitos acumulados. O
virus ainda segue ativo, no entanto cerca de 84,99% da populacéo tem ao menos
a 12 dose da vacina.

O periodo pandémico trouxe muito medo. Medo do hoje, do amanha, do
outro. As relagdes mudaram, as prioridades ganharam um novo sentido, o
trabalho ganhou um novo direcionamento. O medo tornou-se realidade quando
milhares de pessoas do mundo inteiro morreram repentinamente, sem nem
entender o que estava acontecendo. O necessario para conter ou ao menos
minimizar as dores e sofrimentos partiram de acbes coletivas, desde o
isolamento até os estudos, pesquisa e criagdo de uma vacina.

Ao refletirmos sobre nosso objeto de estudo, vemos que Jonas (2006)
disserta a respeito da importancia da precaucao/previsao atraves da heuristica
do temor, de maneira a pensar possiveis solu¢cdes para as situacdes que
surgirem, considerando os sentimentos, afetos, o saber cientifico, e sobretudo a
coletividade como caminho pata essa construgcédo. Para o autor, “s6 sabemos o
que esta em jogo quando sabemos que esta em jogo”. (p.21).

Os problemas oriundos da Pandemia ainda serdo sentidos por um longo
tempo, mas é preciso olhar para o futuro com esperanca, sonhando com uma
educacao melhor, com uma realidade em que esses desafios ndo fardao parte
mais de nossa realidade. Para isso, € fundamental que o educador esteja
comprometido com seus discentes, numa relagdo de afetividade, escuta,

carinhosa, tdo essencial no processo educacional atual.



98

3. ENTRE O COMPREENDER E O PESQUISAR: CAMINHOS DA
PESQUISA

Nos capitulos anteriores dialogamos sobre o processo de avaliacdo da
aprendizagem, apresentando conceitos e tipos e como € realizada na
Contemporaneidade, tomando por base os teoricos que dissertam sobre a
tematica e a legislacdo brasileira que norteia o processo de ensino e
aprendizagem. Apresentamos o filésofo Hans Jonas que atualiza as éticas
tradicionais com o principio da ética da responsabilidade, articulando com os
tedricos da educacgdo, de maneira a tracar um olhar para as demandas da
realidade tecnoldgica. Nesse capitulo apresentamos a metodologia escolhida

para nossa pesquisa.

3.1 INDAGACOES SOBRE A ESCOLHA DO FENOMENO

O desafio em dialogar sobre uma tematica ampla, que envolve fatores
internos e externos ao ambiente escolar, politicas publicas, formacao
profissional, trabalho docente, repercute em poucos trabalhos que trazem um
debate mais denso sobre a avaliacdo da aprendizagem como elemento
norteador, destacando sua evolucdo, seu processo historico e como acontece
atualmente. Com isso, as conexdes tecidas e baseadas por relagdes, encontros,
indagacdes, curiosidades, tornaram possiveis a atuacdo como pesquisadora da
tematica da avaliacdo da aprendizagem a partir de uma ética responsavel.

Ao fazermos uma pesquisa geral no Repositério Institucional da UFPB
gue abarca todos os trabalhos realizados na Instituicdo e pesquisando nas teses
com o titulo: “Etica e Avaliagdo na Educacgdo” ndo encontramos nenhuma tese
gue dialogue com a tematica com profundidade. O grafico abaixo aponta como
a tematica da avaliacdo sdo normalmente discutidas na academia. A maioria dos
trabalhos que articulam o didlogo sobre avaliacdo e ética sdo voltados para a
area de saude, numa perspectiva de incluséo e avaliagao das politicas voltadas
para a assisténcia. Alguns trabalhos que articulam a temética se voltam para a
formagcdo docente, aprofundando a discussdo em torno de mudancas e
adaptacdes para a formacéo, tanto inicial quanto docente, visando a qualificacdo
docente para a pratica. Encontramos com mais facilidade o dialogo sobre a ética
nos trabalhos vinculados a Biologia, tendo em vista a necessidade de pensar 0s

aspectos éticos para o desenvolvimento ambiental e alguns outros ressaltando
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a avaliagcdo em niveis especificos, a exemplo da educagéao infantil e do Ensino

Superior.

Gréfico 1 — Resultado da Pesquisa no Repositério Institucional da UFPB

Etica e Avaliacio na educacio

= Avaliacdo e ética na salde
= Formacao Docente

= Avaliacao Infantil

= Avaliacdo e educacdo

superior
= Etica e Biologia

Fonte: Elaborada pela autora.

Como podemos observar pesquisar sobre avaliacdo e ética é uma
tematica desafiadora, mas que nos traz ainda mais desejo de aprofundar nossos
conhecimentos, numa relacdo inédita com o0s principios da ética da
responsabilidade. Nosso intuito € contribuir para um novo olhar no processo de
ensino e aprendizagem, considerando uma avaliacdo atenta as demandas da
realidade, comprometida com a transformacéo da sociedade.

A avaliagdo enquanto questdo de politica publica, deve perpassar todos
os debates da educagdo como um todo, pois € um dos pontos principais no
processo de ensino e aprendizagem no nosso pais. Com isso, podemos afirmar
gue ainda h& muito o que pensar, planejar e executar enquanto politica publica
para a avaliacdo educacional, ndo s0 as avaliagbes de larga escala, mas
contribuindo para um curriculo escolar que propicie o aprendizado do aluno de
acordo com suas necessidades, particularidades, valorizando suas experiencias,

seus conhecimentos prévios, sua regionalidade e cultura.
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Nossa proposta de tese para nosso estudo esta delimitada da seguinte
maneira: 0 processo de avaliacdo no ensino meédio aliado a uma ética
responsavel possibilita conhecimentos que subsidia o trabalho docente na
formacgé&o do discente.

Consideramos a hipétese de que a partir de uma relacdo tedrica e pratica
no momento da avaliacdo da aprendizagem, permeados do principio da ética
responsavel, os sujeitos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem sao
atuantes, participativos no desenvolvimento e aprimoramento dos

conhecimentos, tendo assim sentido e significado na aprendizagem.

3.2 COMPREENDENDO OS CAMINHOS DA PESQUISA

Para o desenvolvimento de nossa pesquisa, utilizamos 0s pressupostos
da abordagem de pesquisa qualitativa, com base no paradigma epistemolégico
da Fenomenologia. Utilizamos como técnica de coleta de dados a observacgao e
a entrevista (conversacdes), e para analise dos dados os pressupostos do
método fenomenoldgico. Recorremos a esse tipo de pesquisa, visto a
necessidade de compreender os contextos, ouvir 0os pesquisados, respeitando
suas singularidades e vivéncias.

A escolha pelo método fenomenoldgico se caracteriza pelo interesse em
utilizar um método que propicie a conexao dos dados com a teoria, respeitando
0s aspectos humanos e a beleza estética da pesquisa académica. Dessa forma,
o0 método fenomenoldgico permite um olhar mais aproximado entre pesquisador
e sujeito, valorizando suas experiéncias e discursos tais como séo observados,
apresentados e narrados. Nossa pesquisa vai em busca da esséncia do
fendbmeno a partir das percepcdes, desejos, sentimentos, emocdes, ideias,
solucbes de problemas, questionando-o, de modo a descrevé-lo. (MARTINS,
BICUDO, 1983).

Nossa pesquisa engloba a percepcao do sujeito, sua visdo, postura, acao
diante do processo de avaliacdo educacional, sendo este permeado de fatores
diversos, e assim, o método fenomenoldgico possibilitara a aproximacdo com
nosso objeto de estudo. A partir do caminho metodolégico tracado, buscaremos
dialogar com os objetivos propostos, com o intuito de alcancar os resultados.
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Originalmente, o termo fenomenologia € constituido por dois
componentes de origem grega: fendmeno e logos. De acordo com Bicudo e
Paulo, 2011, p. 29-30)

Fendmeno diz do que se mostra na intuicdo ou percepcao e logos diz
do articulado nos atos da consciéncia em cujo processo organizador a
linguagem est4d presente, tanto como estrutura, quanto como
possibilidade de comunicacdo e, em consequéncia, de retencdo em
produtos culturais postos a disposi¢cdo no mundo-vida.

A Fenomenologia é, portanto, um método de compreensao do fenémeno,
desenvolvida por Edmund Husserl, na Alemanha no fim do século XIX e primeira
metade do século XX. Busca compreender a “esséncia” de cada sujeito
envolvido na pesquisa, considerando 0s aspectos sociais, histéricos,
econdmicos, sentimentais, culturais. Husserl destaca a preocupacéo do rigor na
investigacdo do mundo, de modo a “ir as coisas mesmas” isto &, voltar ao
fendbmeno para desvenda-lo. (MARTINS, BICUDO, 1989). Alguns autores como
Heidegger, Sartre, Merleau-Ponty desenvolveram suas filosofias a partir das
ideais de Husserl. Segundo Merleau-Ponty (1999)

A fenomenologia € o estudo das esséncias, e todos os problemas,
segundo ela, resumem-se em definir esséncias: a esséncia da
percepcdo, a esséncia da consciéncia, por exemplo. Mas a
fenomenologia é também uma filosofia que repde as esséncias na
existéncia, e ndo pensa que se possa compreender o homem e o
mundo de outra maneira sendo a partir de sua ‘facticidade’. E uma
filosofia transcendental que coloca em suspenso, para compreendé-
las, as afirmacgfes da atitude natural, mas é também uma filosofia para
a qual o mundo ja esta sempre ‘ali’, antes da reflexdo, como uma
presenca inalienavel, e cujo esforgo todo consiste em reencontrar este
contato ingénuo com o mundo, para dar-lhe enfim um estatuto
filosofico. E a ambicdo de uma filosofia que seja uma 'ciéncia exata’,
mas é também um relato do espaco, do tempo, do mundo ‘vividos'.

(p-1).

Enquanto teoria, a Fenomenologia surge em um momento de crise
cultural, do subjetivismo e do irracionalismo. Husserl, influenciado pelos
pensamentos de Descartes e Platdo, dentre outros, questiona o modelo do
positivismo e da metafisica, que compreende a existéncia do objeto
independente do eu, pressupondo uma verdade absoluta, tendo como enfoque
o fenbmeno que se constitui a partir da experiéncia, da vivéncia.

Husserl ao fazer uma critica a metafisica e ao positivismo, desenvolve
uma abordagem epistemoldgica que tem por base a vivéncia do sujeito numa

correlacdo intrinseca com o ambiente em que esta inserido. Dessa forma,
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trabalhar com a Fenomenologia € ter um olhar sobre as esséncias, sobre as
experiéncias.

Na pesquisa fenomenoldgica, o fenbmeno consiste em algum tipo de
experiéncia vivida referente a todos os evolvidos na pesquisa. Martins e Bicudo
(1989, p.21 - 22) destacam que o termo fendmeno se origina da expressao grega
fainomenon, e refere-se a aquilo que se mostra, que se manifesta. O fenébmeno
entdo, é a primeira vertente para conhecer o mundo, isto &, “ir a coisa mesma”.
Minayo (1994) chama a atengcdo da Fenomenologia enquanto teoria
compreensiva, que tem como ponto central de investigacdo o significado e a
subjetividade.

A Fenomenologia enquanto método se constitui numa forma de “pensar a
realidade de modo rigoroso” (Bicudo, 1983, p. 17), observando os fenébmenos
como se apresentam para a partir do mesmo caracterizar o ser em sua esséncia,
ao passo que objeto e consciéncia ndo se separam, mas se entrelacam no
conhecimento sobre o fenbmeno. Com isso, a Fenomenologia torna-se
importante para nossa pesquisa, Visto que irA a esséncia do fenbmeno

educacional.

Como método de pesquisa, a Fenomenologia é uma forma radical de
pensar. Assim sendo, ela parte, necessariamente, de caminhos
conhecidos de fazerem as coisas, desafia 0s pressupostos aceitos e
busca uma nova perspectiva para ver o fenébmeno. Enquanto um
método genuinamente radical fundamenta-se em novos conceitos, 0s
guais, no comeco, para aquele que nela se inicia, sdo estranhos e
desconhecidos... A medida que se “habita” a nova linguagem, entende
seus significados que se referem tanto as proposicdes, ideias e corpo
de ideias (BICUDO, 1983, p.11).

A intencionalidade constitui como uma das caracteristicas da
Fenomenologia, buscando compreender a experiéncia, a vivéncia dos sujeitos
de modo totalizante, desvendando como se dao as experiéncias entre o ser e 0
mundo; O ser e 0 tempo; 0 Ser e 0 espacgo; o ser e as relagdes com si mesmo e
com o outro. De acordo com Bicudo (1994, p. 17) “(...) Na pesquisa
fenomenoldgica, descrever o fendmeno acontece sempre de modo perspectiva,
ou seja, hdo ha uma unica realidade, mas multiplas perspectivas de se interpretar
€ comunicar as vivéncias”.

Dessa maneira, o homem e o mundo apresentam um relacionamento
dialético estabelecido entre consciéncia e inconsciéncia, corporeidade, espirito
e percepcoes individuais e com isso, objeto e pesquisador se complementam e
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0 objeto nédo esta limitado a uma Unica perspectiva, pelo contrario, pode ser visto

de diversas maneiras, por diferentes olhares.

N&o ha uma separacdo entre o percebido e a percepcao de quem
percebe, uma vez que é exigida uma correlagdo de sintonia, entendida
como doacdo, no sentido de exposicdo, entre ambos. Nesta
perspectiva ndo se assume uma definicdo prévia do que sera
observado na percepcdo, mas fica-se atento ao que se mostra
(BICUDO, 2012, p.17).

Na Fenomenologia 0 que se busca € a percepgao que se da no “mundo-
vivido”, ou seja, buscar “aquilo que a experiéncia é”, a sua esséncia. E nesse
sentido que a intencdo é relatar nuances de vivéncia e experiéncias, a partir
também do pesquisador. (BICUDO, 2011).

Pesquisar entdo sobre avaliacdo entrelacada a ética da responsabilidade
requer um conhecimento histérico e tedrico sobre a tematica, mas também uma
atencdo as concepc¢fes dos sujeitos, pois esta diretamente ligado as suas
vivéncias, visées de mundo, de sociedade, de educacdo, de maneira sempre
contextualizada, pois a percepc¢dao € individual, subjetiva.

Segundo Franca (1989, p. 31-32) a construcdo do método
fenomenoldgico ocorre em trés etapas: reducdo, descricao e interpretacdo. A
reducao pode ser definida como “um modo peculiar de prestar atencao, ir ao
fenbmeno”; a descrigdo como a tarefa de “enumerar aqueles aspectos que séo
imprescindiveis para se ficar conhecendo que fenémeno é este que se esta
investigando”; e a interpretagdo como “o caminho, laborioso sem duvida, porém,
0 mais seguro para que a verdade se desvele”. No processo de reducéo
fenomenoldgica utilizamos nossa percepcdo, memoria, imaginacao,
especulacdo, como formas de nossa consciéncia chegar de fato aos fenbmenos.

Na pesquisa fenomenolégica nos deparamos com dois momentos de
reducdo: a reducao fenomenoldgica e a reducao eidética.

Na redugcdo fenomenologica, para uma melhor compreensdo das
experiéncias relatadas pelos sujeitos envolvidos na pesquisa, o pesquisador se
afasta o maximo possivel. O mundo real é colocado “entre parénteses”, pois o
interesse esta focado na visdo de cada sujeito, valorizando a experiéncia das
consciéncias, o significado que se atribui ao objeto em investigagéao.
(RICHARDSON, 2017).

A reflexdo nao se retira do mundo em diregéo a unidade da consciéncia
enquanto fundamento do mundo; ela toma distancia para ver brotar as
transcendéncias, ela distende os fios intencionais que nos ligam ao
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mundo par a fazé-los aparecer, ela sé € consciéncia do mundo porque
o revela como estranho e paradoxal (MERLEAU PPONTY, 2011, p. 10)

A reducéo eidética consiste na analise da esséncia para encontrar o
verdadeiro significado. Gil (2019, a) sobre essa reducéo cita o exemplo de uma
mesa, que pode ser alta, baixa, comprida, estreita, redonda, quadrada, vista de
diversos angulos, mas que possui componentes basicos que a identificam e
garantem seu significado. A reducdo eidética acontece para garantir o rigor
cientifico.

Assim, a Fenomenologia busca desvelar a esséncia dos fendbmenos, com
intencionalidade, a partir dos sentidos subjetivos e intersubjetivos na existéncia
no mundo vivido.

A Fenomenologia numa pesquisa educacional permite pensar um
processo humanizador, pois visa compreender os fenbmenos a partir das
percepcdes e do significado que cada pessoa atribui a si mesmo, aos outros, ao
mundo, as coisas, as suas experiéncias. Dessa forma, € possivel refletir sobre a
complexidade do sistema educacional de acordo “com as mudancas do seu
sentir e como cada um vé o mundo a partir de sua propria experiéncia e de sua
cultura”. (BICUDO, 1999, p.48).

Na pesquisa fenomenoldgica, o investigador, de inicio, esta
preocupado com a natureza do que vai investigar, de tal modo que
nao existe, para ele, uma compreensao prévia do fendbmeno. Ele ndo
possui principios explicativos, teorias ou qualquer indicacao definidora
do fendmeno. Inicia seu trabalho interrogando o fenémeno. Isso quer
dizer que ele néo conhece os caracteristicos essenciais do fenébmeno
que pretende estudar. (...) O fenomendlogo respeita as duvidas
existentes sobre o fenébmeno pesquisado e procura mover-se lenta e
cuidadosamente de forma que ele possa permitir aos seus sujeitos
trazerem a luz o sentido por eles percebidos sobre o mesmo
(MARTINS; BICUDO, 1989, p. 92).

Percebemos entdo que uma postura fenomenolégica condiz com uma
postura docente ética, com um olhar mais humano sobre o aluno, considerando-
o enquanto um “ser de possibilidades”, observando-se que a educacao

nao traz consigo a imposi¢cdo de uma verdade teorica ou ideolbgica
preestabelecida, mas trabalha no real vivido, buscando a
compreensao disso que somos e que fazemos — cada um de nés e
todos em conjunto. Buscando o sentido e o significado mundano das

teorias e das ideologias e das expressdes culturais e historicas.
(BICUDO, 1999, p. 12-13).

Com isso, 0 docente no processo avaliativo deve considerar os avangos e

dificuldades apresentadas pelos discentes e buscar, caso necessario, novas
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metodologias e estratégias de ensino, para que dessa forma, possa aprimorar
sua pratica e contribuir para uma aprendizagem significativa.

No Brasil, os procedimentos de andlise qualitativa, com uma abordagem
fenomenoldgica, desenvolveram-se a partir da década de 80, pelo professor Joel
Marins. Ao trabalhar coma Fenomenologia, estaremos sempre trabalhando com
o qualitativo, com aquilo que faz sentido para o pesquisador e sujeito envolvido
na pesquisa, com o fendbmeno da maneira como é observado e comunicado,
dialogando com o significado contextualizado em que as percepgdes ocorrem.
(BICUDO, 2000).

A partir de uma abordagem qualitativa € possivel conhecer os processos
sociais desconhecidos que corresponde ao Nosso objeto de pesquisa, facilitando
a elaboragéo de novos conceitos, novos olhares, novas abordagens. Assim, uma
pesquisa qualitativa parte do pressuposto da relagdo dialética entre qualidade e
guantidade, com um olhar sobre a realidade que se complementam
dialeticamente. (Minayo, 1992).

Uma pesquisa Fenomenoldgica qualitativa estd comprometida
principalmente com as interacdes, percepgoes, sentimentos do sujeito, do que
do produto em sim, sendo importante a compreensao da realidade de cada um,
suas opinides, expectativas, vivéncias e qual sentido e significado ele atribui a

essas experiéncias. De acordo com Martins e Bicudo (1989)

A pesquisa qualitativa, segundo essa abordagem, precisa, de inicio,
situar o fendmeno. Isso quer dizer que s6 ha fenémeno psicoldgico
enquanto houver um sujeito no qual ele se situa. Assim, o pesquisador
esta no sujeito que esta aprendendo, no sujeito que estd ansioso, no
sujeito que estd com medo, etc. H4A sempre um sujeito, em uma
situagéo vivenciando o fendbmeno. (p. 75)

A abordagem metodologica qualitativa se articula com nossa pesquisa,
pois buscamos compreender as concep¢des dos docentes envolvidos,
considerando o contexto histdrico, as relagdes sociais, a cultura do individuo e

da sociedade, fundamentada em uma perspectiva

[...] que valoriza o papel ativo do sujeito no processo de producéo de
conhecimento e que concebe a realidade como uma construcao
social. Assim, o mundo do sujeito, os significados que atribui as suas
experiéncias cotidianas, sua linguagem, suas produc@es culturais e
suas formas de interag8es sociais constituem os nucleos centrais de
preocupacéo dos pesquisadores [...] (ANDRE, 2005, p. 47).
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A pesquisa qualitativa possibilita o estudo do objeto em seu ambiente
natural, sendo significado pelos proprios sujeitos da pesquisa, valorizando suas
percepgdes e discursos, nao se limitando ao resultado, mas preocupando-se
com o caminho percorrido, o processo em si. Dessa forma, é possivel
compreender o objeto nas suas relacfes cotidianas. De acordo com Ludke e
André (p.11) “a pesquisa qualitativa supde o contato direto e prolongado do
pesquisador com o ambiente e a situagdo que esta sendo investigada”. Ainda
segundo Minayo (1994) a pesquisa qualitativa

(...) trabalha com o universo de significados, motivos aspiracdes,
crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espago mais

aprofundado das rela¢gBes dos processos e dos fendbmenos que néo
podem ser reduzidos a operacionalizagdo de variaveis. (p.22)

Vale destacar que na pesquisa qualitativa, a experiéncia e a esséncia do
fendbmeno apresentam-se nas descricbes que conseguimos nas falas dos
sujeitos. Essas descrigcdes tém importancia para o desenvolvimento da pesquisa
gualitativa, pois ha uma énfase na descricdo do conhecimento almejado ou se
almeja chegar, sendo esse conhecimento, a esséncia do fenomeno. (MARTINS
e BICUDO, 1989). As descri¢cdes correspondem a experiéncia que cada pessoa

tem do objeto pesquisado, sendo permeadas de intencionalidades.

Um objeto, quando olhado pelo pesquisador de maneira inteligivel,
torna-se um fenbmeno para esse pesquisador que assim o olha. Tal
objeto, neste caso, adquire o carater de fenomenalidade o qual
desaparece quando deixa de ser experienciado de modo vivo
(MARTINS; BICUDO, 1989 p. 76).

A abordagem de caréater qualitativo se configura em nossa pesquisa, pois
nao temos objetivo de comparar ou explicitar dados numéricos ou baseados
apenas em estatisticas quantitativas, mas trabalhar com a realidade em sala de
aula, que envolve sentimentos, perspectivas, relacdes sociais, interacdo, fatores
internos e externos que se tornam visiveis a partir dos discursos dos sujeitos.
Segundo Flick (2009, p. 37) “[...] a pesquisa qualitativa dirige-se a analise de
casos concretos em suas peculiaridades locais e temporais, partindo das
expressdes e atividades das pessoas em seus contextos locais”.

A observacao numa pesquisa baseada na abordagem fenomenoldgica é
de suma importancia, pois o pesquisador deve estar atento a relagdo sujeito-
objeto, as implicagcbes que a cercam, os significados atribuidos aos fenémenos,

as expectativas, frustracdes, postura e posicionamento, deixando-o livre para
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expressar suas opinides. De acordo com Gil (2008, p.110) se constitui num [...]
elemento fundamental para a pesquisa. Desde a formulacdo do problema,
passando pela construcdo de hipéteses, coleta, analise e interpretacdo dos
dados”.

Para uma boa observacéo, o pesquisador precisa planejar e elaborar seus
objetivos previamente, fazendo uso dos cinco sentidos (visdo, audicédo, tato,
olfato, paladar) com atencdo para que assim consiga descrever/registrar os
dados obtidos durante a observacédo. (LIMA, 2008).

O caminho da observacdo revela indicios subjetivos, naturais,
expressivos, contidos nas falas, posturas, relagcdo docente-discente, incidindo
nas estratégias e metodologias no processo de ensino e aprendizagem. Assim,
utilizamos a observacao participante, considerando os objetivos de maneira a
alcanca-los de forma satisfatoria, pois “[...] realiza-se e, situacbes controladas,
para responder a propositos preestabelecidos”. (Marconi; Lakatos; 2010, p. 176).

O privilégio de estar em campo diretamente com o fendmeno estudado,
possibilita uma maior aproximagcdo com O0S sujeitos, podendo observar a
realidade, o cotidiano, captando assim informacdes necessarias e tendo um
olhar mais amplo e aprofundado com o objeto, essencial para 0 andamento da
pesquisa. Dessa forma, em nossa pesquisa utilizamos a pesquisa participante,

gue segundo Gil (2008) pode ocorrer das formas sintetizadas no quadro abaixo:

Quadro 2 — Tipos de Observagao na Pesquisa

TIPOS DE OBSERVACAO NA PESQUISA

TIPOS CARACTERISTICAS VANTAGENS LIMITACOES
- Pode ter
- Obter dados de | direcionamento pelo
Espontaneidade maneira natural; gosto do pesquisador;
Informalidade -Conhecer aspectos | - Requer boa
Simples subjetivos e | memorizacéo para
espontaneos; posterior registro;
- Retorno imediato. - Registro e
interpretacao

subjetivas ou parcial.

Participante

Natural ou Artificial
Participacéo ativa do
pesquisador

- Acesso aos dados
de maneira imediata;
- Possibilidade de
esclarecimento

- Mudanca de
comportamento  dos
observados;
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- Possibilidade de
visdo do pesquisador
restrita ou parcial.

- Nao tem como

Plano de observacéo suprimir a realizacéo
Situacdes de campo | - Facilidade de | da pesquisa;
ou Laboratdério analisar os dados | - Disponibilidade de
Sistematica | Descricao precisa dos | obtidos. tempo para
fendbmenos planejamento e

elaboragéo prévia das
categorias de analise.

Fonte: Elaborada pela autora.

Assim, corroborando com Gil, Ludke e André, Lima, a observacdo se
caracteriza como passo inicial de investigacao, visto a atuacéo profissional no
local de pesquisa. Articulada com a entrevista apresenta-se como caminho
metodoldgico para o alcance aos nossos objetivos propostos, sendo possivel
identificar e conhecer as metodologias e estratégias dos docentes no processo
avaliativo, a relacéo no cotidiano docente-discente e a possivel interferéncia ou
nao no momento de avaliacao.

Com o intuito de observar o olhar dos sujeitos envolvidos em nossa
pesquisa, a partir de suas experiéncias, faremos o0 uso da entrevista, que permite
a narracao dessas experiéncias. Conforme Gil (2008) a entrevista se caracteriza

como uma

(...) técnica em que o investigador se apresenta frente ao investigado
e lhe formula perguntas, com o objetivo de obtencdo dos dados que
interessam a investigacdo. A entrevista é, portanto, uma forma de
interacdo social. Mais especificamente, € uma forma de dialogo
assimétrico, em que uma das partes busca coletar dados e a outra se
apresenta como fonte de informac&o. (p.109).

Vale ressaltar que na pesquisa fenomenoldgica é fundamental iniciar por
uma pergunta sintese, que norteara as demais perguntas durante a entrevista.
Assim, serdo elaboradas perguntas direcionadas em nosso processo de coleta,
sendo primordial nesse momento, a atencdo, pois estamos lidando com
vivéncias proprias, particulares, para que assim, seja possivel guiar a entrevista
ao objeto em questdo, de modo a conhecer pontos relevantes ao nosso objeto.

Por se tratar de narrativas de experiéncias, poderdo surgir novos
guestionamentos, oriundos do interesse pelo conteddo narrado. Com isso, na

entrevista trabalhamos com perguntas pré-definidas, bem como com aquelas
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gue surgem no decorrer do processo, sendo elaboradas visando evidenciar o
fendbmeno em questéao.

Com as narrativas dos sujeitos, € fundamental que o pesquisador consiga
chegar ao significado atribuidos pelos sujeitos. Significado esse préprio, peculiar,
Unico de cada sujeito sobre o fendbmeno em questdo, de acordo com suas

vivéncias. Para Martins e Bicudo (1989),

[...] a pesquisa fenomenolégica esta dirigida para significados, ou
seja, para expressdes claras sobre percepcdes que o0 sujeito tem
daquilo que esta sendo pesquisado, as quais sdo expressas pelo
préprio sujeito que as percebe...ele ndo esta interessado apenas nos
dados coletados. (p.97).

Dessa forma, a entrevista se apresenta como um caminho essencial no
processo de coleta de dados, pois possibilita a aproximag¢éo, conhecimento e
interpretacdo dos significados narrados pelos sujeitos, de forma verbal, gestual
e até silenciosa, estabelecendo entre o pesquisador e o0 entrevistado uma
relacdo empatica.

Em nossa pesquisa, a entrevista (conversagdes) possibilitard observar e
conhecer as vivéncias dos docentes em relacdo ao processo avaliativo,
possibilitando direcionamentos e novas perguntas, de modo a compreender sua
utilizac&o aliado a um olhar comprometido com uma ética responsavel.

Em nossa pesquisa, com a entrevista sera possivel ter um parametro em
relacdo as respostas dadas com as observacdes realizadas, considerando suas
percepcdes, experiéncias com o processo de avaliacdo, buscando identificar
implicagBes da ética da responsabilidade.

Dessa feita, a analise do fendbmeno inicia a partir da leitura das descri¢coes,
com o objetivo de definir o que se apresenta como mais significativo, sendo
delimitadas posteriormente por temas ou perspectivas de investigacdo. Nosso
olhar atentivo volta-se para o “mundo-vida” dos sujeitos, sua postura, sua
opinido, sua visao sobre o fendmeno posto. O quadro abaixo apresenta os quatro

momentos na analise do fendmeno.
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Quadro 3 — Etapas da anélise do Fenbmeno

ANALISE DO FENOMENO

1° Momento 2° Momento 3° Momento 4° Momento

12 Leitura das 22 |leitura das Elaboracdo das Sintese das
descricoes descricbes descricbes a unidades de
(conhecer os (buscar partir das anédlise de
sentidos das significados) descricbes significados  do
proposicdes) fenbmeno.

Fonte: Elaborada pela autora.

Martins e Bicudo (1989) tratam desses momentos através dos seguintes
termos:

1. SENTIDO DO TODO: consiste em compreender a linguagem do sujeito da
pesquisa, de maneira a aproximar-se e entender o que o mesmo deseja falar;
2. DEFINICAO DAS UNIDADES DE SIGNIFICADO: com o intuito de analisar as
informagdes obtidas, a divisdo em unidades facilita o processo;

3. CRIACAO DAS CATEGORIAS DE ANALISE: consiste na elaboracdo de uma
linguagem concreta sobre as expressdes relatadas pelos sujeitos da pesquisa;
4. SINTESE DAS UNIDADES DE SIGNIFICADOS TRANSFORMADAS EM
PROPOSICAO: elaboragéo de um texto integrando as compreensdes obtidas
nas entrevistas com os sujeitos do fenémeno investigado.

Com isso, nossa pesquisa considera as relacbes sociais, politicas,
culturais que permeiam o ambiente escolar e a formacdo docente, sendo as
narrativas um pontapé para o desenvolvimento da compreensédo do fenbmeno
avaliacdo e ética no processo de ensino e aprendizagem.

Buscaremos conceituar avaliagdo da aprendizagem e ética numa
proposta integrada, tecendo um didlogo com os teéricos e com os documentos
gque embasam a tematica, a partir de uma abordagem interdisciplinar,
ressaltando a visdo de sociedade democrética, plural e tecnoldgica. Nesse
mesmo direcionamento, analisaremos o desenvolvimento histérico educacional,
fazendo um recorte sobre a pratica de avaliacdo nas escolas de ensino médio,
observando suas prioridades, alcance e objetivos, com a finalidade de conhecer

a esséncia do nosso fenébmeno a ser pesquisado.
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Buscar entender a esséncia dos discursos dos docentes sobre a avaliacédo
e uma eética responsavel contribuirda na compreensdo de como esses se

concretizam, se coexistem, de maneira tal a buscar a esséncia do tema.

3.3 LOCALIZANDO O FENOMENO

Nossa pesquisa estd sendo realizada no IFPB Campus Avancado
Cabedelo Centro. Com mais de cem anos de existéncia, o Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia da Paraiba — IFPB € uma instituicdo publica de
ensino presente em toda a Paraiba, atuando no ensino médio e superior,
recebendo diferentes denominacfes nesse periodo. Inicialmente foi Escola de
Aprendizes Artifices da Paraiba (1909 a 1937), depois tornou-se Liceu Industrial
de Jo&o Pessoa (1937 a 1961), passando para Escola Industrial “Coriolano de
Medeiros” ou Escola Industrial Federal da Paraiba (1961 a 1967) e Escola
Técnica Federal da Paraiba (1967 a 1999), chegando a Centro Federal de
Educacado Tecnoldgica da Paraiba (1999 a 2008).

O ano de 2007 é considerado como marco do lancamento da segunda
fase do Plano de Expansdo da Rede Federal de Educacao Profissional e
Tecnologica, estendendo até o ano de 2010, alcancando vérias regides
brasileiras, formando assim os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia. Com a promulgacao da lei 11.892 em 2008, o entdo CEFET (Centro
de Educacéo Tecnoldgica na Paraiba) passa a ser Instituto, sendo referencial da
educacao profissional em toda a Paraiba, desenvolvendo cursos “regulares”, nas
modalidades presencial e a distancia, bem como cursos técnicos basicos,
programas de qualificacéo, profissionalizacéo e re-profissionalizacéo.

Em 2010, com a fase Il do Plano de Expansédo da Educacao Profissional,
cinco cidades recebem um campus: Picui, Monteiro, Princesa Isabel, Patos e
Cabedelo, abrangendo assim Litoral, Brejo e Agreste, Seridd Oriental e

Curimatad Ocidental, Cariri e Sertdo.

Figura 6 - Mapa da Il Fase do Plano de expanséo do IFPB
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Fonte: PDI 2020-2024

Em 2014, acompanhando a nova expansdo, implantou mais 6 novos
Campi nas cidades de Guarabira, Itaporanga, Itabaiana, Catolé do Rocha, Santa
Rita e Esperanca. Atualmente, o IFPB se constitui numa rede formada por 21
Campi, existente em 19 cidades do Estado da Paraiba, contribuindo na
interiorizagdo da educagéao profissional no territorio paraibano, conforme Figura

7 abaixo:

Figura 7 - Localizacdo geografica dos campi do IFPB no Estado da

Paraiba, com destaque para o IFPB-Campus Avancado Cabedelo Centro.
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1. Campus Jodo Pessoa e Polo de Inovagao 8. Campus Guarabira 15. Campus Monteiro

2. Campus Cabedelo 9. Campus Areia 16. Campus Patos

3. Campus Avancado Cabedelo Centro 10. Campus Esperanca 17. Campus Catolé do Rocha
4. Campus Mangabeira 11. Campus Campina Grande 18. Campus Princesa Isabel
5. Campus Santa Rita 12. Campus Soledade 19. Campus Itaporanga

6. Campus Pedras de Fogo 13. Campus Picui 20. Campus Sousa

7. Campus ltabaiana 14. Campus Santa Luzia 21. Campus Cajazeiras

Fonte: IFPB (2020)

O IFPB atua a partir da indissociabilidade da triade da educacéo, ensino-
pesquisa-extensdo, desenvolvendo um projeto atento para as demandas da
sociedade contemporanea, com a formagéo contextualizada aos problemas e
demandas, tendo por misséo institucional

Ofertar a educacéo profissional, tecnoldgica e humanistica em todos
0s seus niveis e modalidades por meio do Ensino, da Pesquisa e da
Extenséo, na perspectiva de contribuir na formacéo de cidaddos para
atuarem no mundo do trabalho e na constru¢do de uma sociedade
inclusiva, justa, sustentavel e democratica. (2014, p. 17).

Como podemos observar, o IFPB chegou ao municipio de Cabedelo
através da fase Il do Plano de Expanséo da Educacao Profissional, contribuindo
no crescimento pessoal e profissional da populacdo, com o objetivo de melhorar
a qualidade de vida.

No fim do ano de 2013, através da Portaria n® 1.291 o Ministério da
educacdo define a constituicdo e estruturacdo da unidade administrativa do
Campus Avancado Cabedelo Centro (CACC) vinculado a Reitoria, sendo
desenvolvidas atividades de ensino e extensdo através dos cursos técnicos
oferecidos e cursos de formacéao inicial e continuada.

Atualmente, o CACC tem sido referéncia de educacdo na cidade de
Cabedelo, mas ndo se limita a oferta apenas para a area maritima, pois com o
decorrer do tempo, percebeu a necessidade de oferta de outros cursos,

conforme a tabela abaixo:

Quadro 4 — Cursos técnicos do Campus Avancado Cabedelo Centro

Subsequente 2015

Subsequente 2016
Subsequente 2017
Subsequente 2017

Integrado 2018
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Fonte: Elaborada pela autora.

A escolha pelo curso técnico integrado em Servicos Juridicos se justifica
por ser 0 primeiro curso na modalidade no Campus e pela participacdo no
processo de planejamento, discussdes e elaboracdo do Projeto Pedagdgico de
Curso (PPC).

O curso foi elaborado para a realizagdo em carater presencial e esta
inserido no Catalogo Nacional do Ministério da Educacao, no eixo tecnolégico de
Gestdo e Negocios, sendo balizado pela Lei n° 11.741/2008 e demais
legislacdes educacionais especificas e previstas no PDI e regulamentos internos
do IFPB, levando em consideracdo as normas regimentais e éticas dos

respectivos Conselhos e/ou Ordens e tem por objetivo, de acordo com o PPC:

Formar profissionais técnicos de nivel médio aptos ao desenvolvimento
de suas fun¢des no campo de trabalho, com maior perspectiva de
empregabilidade na area de servigos juridicos, como: gestédo,
administracdo, legislacdo, politicas de administracdo publica e
educacéo geral, com reconhecida competéncia cientifica, tecnoldgica
e humanistica para o exercicio da profissdo, numa perspectiva critica,
proativa, ética e global, considerando o mundo do trabalho, a
contextualizacdo  sOcio-politico-econdmica, o0 desenvolvimento
sustentavel e agregando valores culturais.

Seguindo os objetivos e finalidade do IFPB, a oferta do curso tem como
finalidade a formacédo de profissionais criticos e reflexivos que atendam a
necessidade do mercado de trabalho, ou seja, um profissional qualificado, com
dominio técnico na area, e também com espirito empreendedor, criativo, critico,
ético, comprometido com a nova ordem de sustentabilidade que o meio social
exige.

E importante destacar que o IFPB tem o compromisso com a qualificac&o
dos servidores, onde a Pré-Reitoria de Pesquisa, Inovacdo e Pos-graduacao
(PRPIPG) tem por objetivo incentivar e apoiar a educacgdo continuada do
servidor, por meio de cursos de Pos Graduacéo Stricto Sensu, articulada com a
funcéo social do Instituto.

Em maio de 2021, a PRPIPG lancou o Edital N° 21/2021/PRPIPG, com a
abertura de inscricdes para concessao de beneficio temporario como forma de
apoio a participacao dos servidores em programas de Mestrado e Doutorado. A
concesséo corresponde ao valor de R$ 800,00 (oitocentos reais) durante um
periodo de 12 (doze) meses no caso de Mestrado e 1.000,00 (mil reais) durante

24 (vinte e quatro) meses no caso de Doutorado.
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Para o Campus Avancado Cabedelo Centro foi destinada 1 (uma) vaga, e
seguindo os requisitos, me inscrevi, ficando em segundo lugar. Com o
afastamento do servidor classificado em primeiro lugar, fato esse que suspende
o beneficio para o mesmo, a partir de setembro/2021, o beneficio passou ao meu

nome.
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4. ENTRE O CONHECIMENTO TEORICO E AS VIVENCIAS: OS SENTIDOS
ATRIBUIDOS PELOS DOCENTES SOBRE A PRATICA DE AVALIACAO

Nos capitulos anteriores, trouxemos o aparato tedrico de nossa pesquisa,
dialogando com nosso objeto de estudo. Nesse capitulo retomamos alguns
elementos basicos, trazendo as dimensfes oriundas das concepcfes dos
docentes, de forma a desvelar os sentidos da avaliacdo da aprendizagem
articulada com os principios da ética da responsabilidade, numa perspectiva
fenomenoldgica.

Iniciaremos aprofundando nosso dialogo a partir da realidade do Campus
Avancado Cabedelo Centro - CACC, local de realizacdo de nossa pesquisa
empirica, 0s sujeitos participantes, a concepcao de avaliagdo pela Instituicao,
seguindo para a andlise do nosso objeto de estudo a partir das experiéncias e

vivéncias dos docentes.

4.1 CONHECENDO O CAMPUS AVANCADO CABEDELO CENTRO E SUA
FUNCIONALIDADE PEDAGOGICA

Cabedelo € um municipio portuéario, que pertence a regido metropolitana
de Joao pessoa, capital da Paraiba, possuindo, de acordo com o indice Brasileiro
de Geografia e Estatistica - IBGE (2019) cerca de 67.736 habitantes e indice de
Desenvolvimento Humano Municipal de 0,748 (ATLAS, PNUD, 2013).

O CACCI/IFPB iniciou seus trabalhos no municipio, a area de Pesca e
Navegacao Maritima em meados de 1999, enquanto Nucleo de Pesca Oceanica,
mudando em 2004 para Centro de Formacéo em Pesca e Cultura Maritima. Com
o desenvolvimento de um trabalho essencial para a populagdo, em 2009 passa
a ser Centro de Referéncia em Pesca e Navegacdo Maritima (CRPNM) com
notodria participagdo na busca por melhoria socioecondmica do setor de pesca,
por meio da formac&o profissional, contribuindo na insercédo qualificada no
mercado de trabalho.

Em 2012, o CRPNM/IFPB assina com a Diretoria de Portos e Costas —
DPC/Marinha do Brasil e Ministério da Pesca e Aquicultura — MPA um termo de
cooperacao técnica, possibiltando a ministracdo dos cursos do Ensino
profissional Maritimo — EPM. Assim, o CRPNM/IFPB da inicio em 2013 as

primeiras turmas dos cursos de formacéo de Aquaviarios, sendo entao o primeiro
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campus habilitado a essa formacgéo, antes de exclusiva responsabilidade da
Marinha do Brasil.

No fim de 2013, a partir da expansao dos Institutos Federais, € definido,
através da Portaria n® 1291 de 30 de dezembro de 2013 e publicagéo no Diario
Oficial da Unido de 31 de dezembro de 2013, em seu artigo 3°, inciso Il, a
constituicdo e estruturacdo da unidade administrativa do Campus Avancado,
vinculado a Reitoria e destinado a desenvolver atividades de ensino e extensao
por areas teméticas.

Com isso, em 2015, o CRPNM passa a funcionar enquanto Campus
Avancado Cabedelo Centro — CACC, com sua primeira turma do curso técnico
em Transporte Aquaviario, na forma Subsequente. Atualmente oferta o curso
técnico integrado em Servigos Juridicos e os técnicos subsequentes em
Transporte Aquaviario, Servigos Juridicos, Transag¢des Imobilirias e Guia de
Turismo, além de desenvolver agbes em outros municipios, através de polos. A
unidade do CACC fica localizada na Rodovia BR 230.

Figura 8 — Prédio de funcionamento do IFPB — Campus Avancado Cabedelo Centro (em
destaque)

»

'0.,

i’ -n-.' Lﬁ%f\

Fonte: Imagem de Satélite/Google Earth (2020)

O IFPB apresenta em seu Plano de Desenvolvimento Institucional — PDI
como uma de suas finalidades a preparacdo do discente para o mundo do
trabalho, mas comprometidos com a formacao cidad&, valorizando a cultura
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regional e local onde cada campi € inserido. Ao planejar a implantacdo de uma
unidade em um determinado municipio, séo realizados estudos, analises, para
gue seja significativo para a regiao e proximidades.

Com isso, parte das regras legais gerais que norteiam a Instituicdo, bem
como do proprio Plano de Desenvolvimento Institucional (atual PDI 2020-2024).
Fundamenta-se a partir de uma gestao democratica, defendendo a qualidade do
ensino publico, gratuito e esta diretamente comprometido com a igualdade de

oportunidades, de acesso e permanéncia. Tem como principios

a valoriza¢@o do ser humano, do respeito a liberdade intelectual e de
opinido na ambiéncia do trabalho académico, na interdisciplinaridade
de acbes e na busca dos avancos cientificos e tecnolégicos,
comprometidos institucionalmente com a sociedade e sua qualidade de
vida. (p.5)

O PDI estabelece critérios para o desenvolvimento do IFPB, incluindo o
processo de avaliacdo. Segundo o documento, a avaliacdo tem sido um dos
grandes problemas das praticas pedagodgicas na Instituicdo, o que tem levado
as reflexdes constantes das metodologias utilizadas, valorizando a diversidade
das praticas avaliativas, de modo a acompanhar o aluno em sua individualidade,
identificando seus avancos e dificuldades, buscando o aprimoramento e
melhoria do trabalho pedagdgico.

O conceito de avaliacdo corresponde ao que temos abordado no que se
refere a uma avaliacdo continua, permanente, visando a superacdo da forma

tradicional de ensino e contribuindo na formagéo integral do aluno.

A avaliacdo € um processo de reflexdo coletivo e ndo apenas a
verificagcdo de um resultado parcial de momentos de aprendizagem. A
avaliacdo do processo ensino/aprendizagem ndo pode limitar-se a
extensdo quantitativa daquilo que é adquirido pelo estudante no
processo, em detrimento da verificagdo de qualidade do que é
ensinado e aprendido, nem também a vertente punitiva. Por isso, a
avaliacdo buscard do aluno o desenvolvimento nas suas varias
dimensbes, ou seja, dominio cognitivo, afetivo e psicomotor,
capacidades motoras, a conduta, 0s conhecimentos e a capacidade
intelectual do estudante. (PDI, 2015-2019).

O IFPB preocupa-se por desenvolver um projeto de ensino comprometido
com a mudanca da sociedade, acreditando na educagcdo como um mecanismo

de transformacgao. Assim, estabelece como critérios dos processos avaliativos:

a) Avaliacdo diagnostica e formativa

Diagnéstica, constituindo-se num momento dialético do processo, ou
seja, “senso” do estagio em que se esta e sua distancia em relagédo a
perspectiva que esta colocada a ser atingida. Formativa em que os
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sujeitos envolvidos situam seus fazeres, aperfeicoam suas acbes e
reconstroem suas praticas.

b) Enfase a qualidade e ao processo de aprendizagem, néo limitando
o olhar de quem avalia simplesmente aos conteldos objetivamente
mensuraveis.

¢) Avaliagdo como instrumento de tomada de decisdes.

d) Avaliacdo enquanto compromisso com acgbes que possam
desencadear mudangas.

O IFPB acredita que a avaliagdo propicia a identificacdo dos avancos,
limitacbes e dificuldades durante o processo de ensino e aprendizagem, na
intencdo de encontrar solucdes para as demandas que surgirem. Destarte, 0s
processos avaliativos, buscam a superacdo da fragmentacdo e
compartimentalizacdo do contetdo, sendo importante elaborar estratégias
diversas para trabalhar as falhas encontradas. (PDI).

Dentre as metas que constam no PDI/IFPB, podemos observar algumas
diretamente ligadas ao processo de ensino e aprendizagem, visto que propde
como alguns de seus objetivos, a ado¢do de mecanismos de planejamento e
desenvolvimento de atividades que favoreca, uma prética pedagodgica
compativel com o avango cientifico-tecnolégico e cultura, e promover
capacitacdo para os servidores docentes, com a finalidade de alcancar os
resultados institucionais.

Vale destacar que os docentes do IFPB nao possuem necessariamente a
Licenciatura, o que nos instiga algumas indagacoes a respeito de sua formacéo
e seu conhecimento sobre os processos avaliativos. A formacgéo continuada do
Instituto apresenta-se de maneira escassa, devido a fatores como a falta de
recursos, distanciamento dos campi, sobrecarga horaria dos docentes, ou seja,
€ necessario um olhar mais aprofundado para essa problemética, de modo a
buscar minimizar a dicotomia existente entre teoria e pratica.

A formacéo docente € uma questdo ampla, historica e problemética. O
docente € mal remunerado, tem cargas horarias exacerbadas, muitas vezes
trabalha em condi¢Bes precarias, o que influencia significativamente em sua
acdo pedagobgica. E imprescindivel investir na formacdo docente para
igualmente, serem referéncias de boa formacéo, sendo continua, aliada a sua
acdo em sala de aula, tendo tempo propicio para estudar, planejar, pesquisar,

se qualificar e atualizar seus conhecimentos.

Um professor de profissdo ndo é somente alguém que aplica
conhecimentos produzidos por outros, ndo € somente um agente
determinado por mecanismos sociais: € um ator no sentido forte do
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termo, isto é, um sujeito que assume sua prética a partir dos
significados que ele mesmo lhe da, um sujeito que possui
conhecimento e uma saber-fazer provenientes de sua prépria atividade
e a partir dos quais ele a estrutura e a orienta. (p. 230)

Em sua formacédo inicial, o docente é preparado para ensinar uma
disciplina especifica, muitas vezes sem ter contato com as teorias educacionais,
independente de qual publico ensinara, qual a regido, cultura ou classe social.
Na escola, sua acdo pedagdgica parte de suas vivéncias pessoais, profissionais,
das experiéncias e didlogos com seus colegas de trabalho, com seus alunos, e
também de sua propria visdo da realidade em que esta inserido, de como ver o
aluno, de como se percebe nesse processo, 0 que nos mostra o carater subjetivo
da educacéo e consequentemente da avaliacao.

A escola atual se configura por buscar desenvolver-se de forma
democratica e inclusiva, a fim de atender as demandas da Contemporaneidade.
No entanto, ainda é norteada por vestigios do modelo educacional que exclui,
seleciona, ficando distante das exigéncias da sociedade na formacdo do
cidadéo.

Com isto, a partir da perspectiva dos documentos PDI e o PPC analisado,
a avaliacdo adquire a funcdo de utilizar os instrumentos que viabilizem esses
novos objetivos, e isto quer dizer que a avalicdo deve considerar a diversidade
existente, reconhecendo o aluno enquanto sujeito do processo de aprender,
valendo destacar que a avaliacdo, ao levar em conta a realidade, se torna
inclusiva, possibilitando a valorizagao das particularidades de cada um.

Trabalhar com tecnologias visando criar encontros mais interessantes
e motivadores dos professores com os alunos nao significa privilegiar
a técnica de aulas expositivas e recursos audiovisuais, [...] que sao
usadas para a transmissdo de informacdes, conhecimentos,
experiéncias ou técnicas.

[...] A variac@o de estratégias responde também pela necessidade de
respeitar os ritmos diferentes de aprendizagem de cada aprendiz. Nem
todos aprendem do mesmo modo, N0 mesmo ritmo e no mesmo tempo.
(Masetto, 2013, p. 142 — 143).

Para que o processo de avaliagdo possa ser aprimorado, € preciso
reconhecer sua importancia enquanto processo politico, permeado pelas
relacdes de poder, constituido de simbologias e buscar a superagao das relacdes
de excluséo, selecao, classificacdo, em favor de uma avaliagéo transformadora.

A atuacéo enquanto Pedagoga no IFPB CACC, local de campo de nossa
pesquisa, possibilita o contato direto e a aproximag¢ao com todos os envolvidos

no processo de ensino e aprendizagem, nos dando subsidios e informacdes
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relevantes sobre os fenbmenos que perpassam o ambiente escolar e que estao
nos objetivos de nossa pesquisa.

O processo de avaliacdo é uma tematica problematica no Campus, sendo
alvo de discuss0fes, eventos, semanas pedagogicas, onde nota-se claramente
as dificuldades encontradas pelos docentes no processo de avaliacdo. Ao
observamos a formacdo dos docentes do CACC, como mencionamos acima,
percebemos que a maioria ndo tem Licenciatura, fato utilizado como justificativa
para auséncia de metodologias e estratégias diversificadas no processo de
ensino e aprendizagem por nado ter formacdo pedagoégica. O gréfico abaixo

apresenta essa disparidade.

Gréfico 2 - Formagéo béasica dos professores do Campus Avancado Cabedelo Centro

FORMACAO DOCENTE - IFPB CAMPUS
AVANCADO CABEDELO CENTRO

= Bacharelado Licenciatura

Fonte: Elaborado pela autora

O gréfico aponta um dado do CACC, mas que € perceptivel em todos os
campi do IFPB. No CACC, as formacdes sdo abrangentes, visto que temos
docentes das areas de Pesca, Meio Ambiente, Direito, onde cerca de 70% séo
bacharéis. No entanto, esse dado ndo se configura como um dos pontos
principais no enfrentamento dos desafios da avaliagéo.

O curso técnico em Servicos Juridicos esta em funcionamento desde o ano
de 2018, tendo por finalidade formar profissionais para executar servicos de

suporte e apoio administrativo em o6rgaos publicos, escritérios de advocacia,
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auditoria juridica, departamentos administrativos, recursos humanos e servicos
notariais. Com isso, o discente egresso esta apto a trabalhar em diversos setores
do Juridico, como esta no Catalogo Nacional de Cursos Técnicos CNCT (2020):
o Executar atividades administrativas de planejamento, organizacao,
direcdo e controle em rotinas de escritdrios de advocacia e demais
organizacdes que dispdem de departamento juridico.

« Prestar suporte e apoio técnico-administrativo a profissionais da area

juridica.

« Acompanhar, gerenciar e arquivar documentos e processos de natureza

juridica.

e Prestar atendimento receptivo ao publico.

O Projeto Pedagdgico do curso — PPC foi desenvolvido por profissionais
(docentes e técnicos) qualificados, baseado nas areas de conhecimento e
orientacdes do CNCT (2020), legislacdo vigente e diretrizes norteadoras,
visando um perfil de concluséo, saberes e competéncias basicas, alinhadas com
as demandas locais, que correspondem aos principios norteadores da proposta
curricular, bem como a profissionalizacdo, formac¢do omnilateral dos individuos.
O documento apresenta as caracteristicas e justificativas para sua elaboracao,
seus objetivos e finalidades, bem como aborda todo o contexto do IFPB, a
caracterizacdo da cidade de Cabedelo, onde o campus esta inserido e todas as
especificidades relativas ao curso, no que se diz respeito as disciplinas, ementas,
estrutura, carga horaria, corpo docente.

De acordo com o documento, o curso deve primar por uma educacado de
gualidade, contribuindo na formacdo do individuo, respeitando e valorizando
suas singularidades, reconhecendo a realidade e as transformag¢des do mundo
e da sociedade, trabalhando sobretudo com responsabilidade e compromisso
social.

Ainda segundo o documento, a Instituicdo atua a partir de uma gestéo e
administracdo descentralizada, baseando nos principios propostos: a) Etica:
requisito basico orientador das acfes institucionais; b) Desenvolvimento
Humano: desenvolver o ser humano, buscando sua integracdo a sociedade
através do exercicio da cidadania, promovendo o seu bem-estar social; c)
Inovacado: buscar solucdes as demandas apresentadas; d) Qualidade e

Exceléncia: promover a melhoria continua dos servicos prestados; e)
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Autonomia: administrar preservando e respeitando a singularidade de cada
campi; f) Transparéncia: disponibilizar mecanismos de acompanhamento e de
conhecimento das acles da gestdo, aproximando a administracdo da
comunidade; g) Respeito: atencdo com alunos, servidores e publico em geral; e
h) Compromisso Social: participacao efetiva nas acdes sociais, cumprindo seu
papel social de agente transformador da sociedade.

Nesse direcionamento, com o objetivo de contribuir na formacéo integral do
discente, a proposta curricular do curso busca interligar teoria e pratica enquanto
perspectiva pedagogica, desenvolvendo um cidaddo e um profissional que se
reconhece enquanto sujeito de direitos e deveres a partir de sua propria visédo de
si, de sociedade e de mundo.

O curso esta estruturado em 3 anos, em regime integral, dividido em 2.100
(duas mil e cem) horas de disciplinas da Formacao Geral, 332 (trezentas e trinta
e duas) horas de disciplinas voltadas para a preparacao basica para o trabalho,
904 (novecentas e quatro) horas destinadas as disciplinas de formacao
profissional e 400 (quatrocentas) horas de Pratica Profissional, totalizando 3.736
(trés mil, setecentos e trinta e seis) horas. (anexo 1).

Nossa pesquisa contou com a participacdo de 5 (cinco) docentes do curso
técnico em Servigos Juridicos, sendo 3 (trés) que lecionam disciplinas da
Formacao Geral e 2 (dois) que lecionam disciplinas técnicas, docentes esses
gue vivenciam o fenbmeno em sua pratica. O quadro abaixo apresenta esses
docentes, identificados como D1, D2, D3, D4 e D5, de modo a conhecermos

suas caracteristicas.

Quadro 5: Conhecendo os sujeitos entrevistados

DISCIPLINAS QUE LECIONA/LECIONOU FORMACAO PROFISSIONAL
D1 ¢ Metodologia Cientifica Mestrado em Recursos

e Projeto Integrador pesqueiros
D2 e Historia Mestrado em Histéria Regional e

e Projeto Integrador Local

D3 e Geografia Doutorado em Geografia

e Projeto Integrador
D4 e Empreendedorismo Doutorado em Turismo
D5 e Sociologia Doutorado em Ciéncias Sociais

o Filosofia

Fonte: Elaborada pela autora
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4.2 COMPREENSOES SOBRE A OBSERVAGAO DO FENOMENO

A observacdo na Fenomenologia se configura como um processo
descritivo com a finalidade de olhar o fendbmeno e suas relagbes contextuais,
sendo um instrumento inicial que norteia a compreensdo do objeto
fenomenoldgico.

Enquanto profissional no campo de pesquisa, a observacao foi parte
importante na minha investigacdo, no contato direto, nas conversas informais
com os sujeitos. E importante destacar que é necessario cuidado para que as
impressdes pessoais nao interfiram no processo posterior de analise a partir das
descricbes dos sujeitos, sendo fundamental separar-se de conviccdes e
interesses pessoais para estar aberto a conhecer os sentidos e significados dos
docentes acerca do fenémeno. N&o temos o intuito de chegar a uma concluséo,
visto que o fendmeno estd em constante transformacéo e o seu desvelamento
acontece em vivéncias e experiéncias diversas.

A observacdo em nossa pesquisa se deu desde as inquietacdes
provocadas que levou a investigacdo do fendmeno. Enquanto Pedagoga, temos
um trabalho didrio com o processo de ensino e aprendizagem, recebendo
demandas de docentes e discentes. Essas demandas séo relativas a assuntos
de relacédo, de comunicacdo, de procedimentos metodologicos e a avaliacdo
aparece como um grande desafio, visto que € um fenébmeno “obrigatério” em
nossa Instituicdo, correlacionado com os objetivos do curriculo do ensino médio.

Assim, decidimos pelo método fenomenoldgico na “tentativa de uma
descricao direta de nossa experiéncia tal como ela é¢”. (MERLEAUPONTY, 2011,
p. 2), ou seja, nosso intuito é conhecer o fenbmeno a partir das proprias
experiéncias dos docentes, numa busca por compreender sua esséncia. A
observacéo, realizada durante o ultimo semestre de 2021 e todo o ano letivo de
2022, nos traz um dado sobre o tipo de avaliacdo mais recorrente em mossa

Instituicdo, como podemos ver no quadro abaixo.
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Gréfico 3: Frequéncia do tipo de avaliacdo — IFPB/CACC

S

m Prova = Seminarios e provas orais  ® Participa¢do, assiduidade  m Oficinas
Fonte: Elaborada pela autora

Durante nossa observacéo, percebemos que a prova ainda esta no topo
das abordagens avaliativas, mas outras metodologias jA apontam seu lugar
como instrumentos facilitadores a aprendizagem, como é o caso dos seminarios
e provas orais, que possibilita que os discentes que apresentam uma
competéncia/habilidade maior nessa area, tenham “notas” melhores. E as
oficinas tém ganhado um espaco de destaque em nosso Campus, tendo um bom
feedback tanto dos docentes quanto dos proprios discentes, pois se constitui
uma forma pratica, interativa, onde desenvolvem oficinas relativas ao ensino e
aprendizagem, a exemplo do Simulado de jari, em que a turma é dividida, recebe
as devidas orientacdes e segue 0 mesmo parametro de um juri.

Com isso, para melhor compreender a esséncia do fenbmeno, nos
direcionamos a analise interpretativa com a finalidade de percebé-lo a partir do
olhar dos docentes, numa postura atenta e aberta a olhar o fenbmeno da forma

como ele é posto por cada sujeito pesquisado.

4.3 ANALISE INTERPRETATIVA E COMPREENSIVA DOS FENOMENOS

No inicio da coleta de dados é importante que o investigador evite levar

em conta os conhecimentos que possui sobre o fenbmeno, de maneira a evitar
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que seus “pré-conceitos” interfiram e/ou influenciem essa etapa. Para Bicudo
(2000, p. 18 e 19) “é o livrar-se de pré-conceitos, ou seja, de conceitos prévios,
que estabelecam o que é para ser visto”. Ao comegarmos a coleta de dados,
simultaneamente a andlise de dados se inicia. Essa etapa da pesquisa nos
possibilita conhecer e nos aproximar dos dados para assim emergi-los ao nosso
fendbmeno.

Para a realizacdo da entrevista (conversagbes), foi entregue
primeiramente o termo de consentimento e dadas as orientagdes e explicacdes
necessarias, iniciamos essa etapa, fazendo o uso do celular para captagédo da
informacéo para analise posterior das descri¢cées. Por se tratar de uma entrevista
fenomenoldgica, partimos de uma pergunta sintese, interrogativa, e de acordo
com as descricbes dos sujeitos, de suas experiéncias e vivéncias, fomos
aprofundando nosso dialogo, buscando a esséncia do fenbmeno. Segundo
Bicudo (2006), essa pergunta interrogativa é

[...Juma pergunta dirigida a algo que se quer saber. E fruto de uma
davida, de uma incerteza em relacdo ao que se conhece ou ao que é
tido como dado, como certo. Ou ainda pode ser incerteza em relacao
ao vivido no cotidiano, quando a organizacdo posta ou 0s acertos

mantidos comec¢am a nao fazer sentido. O germe da interrogagéo esta
no desconforto sentido. (Bicudo, 2006)

Através da entrevista fenomenoldgica, em que o investigador procura o
sentido da experiéncia, os dados séo gerados a partir da significacdo descrita
pelo sujeito acerca de suas vivéncias. (Martins e Bicudo,1989). Dessa forma, a
finalidade é ter uma visdo do mundo a partir das experiéncias dos préprios
sujeitos. (Gil, 2010).

Para a obtencéo das categorias de significado, analisamos as descri¢des
dos sujeitos, sempre buscando manter o rigor do método fenomenoldgico.
Iniciamos a partir de uma pergunta sintese, ampla e a através dela, fomos
dialogando de acordo com as descricdes pelos sujeitos pesquisados. Apds a
leitura e releitura das descricbes dos sujeitos, delimitamos as categorias de
significado e posteriormente, partimos para a reflexdo, analise e compreenséao
dos sentidos do fenbmeno por cada sujeito. A tabela abaixo, traz de forma
sintetizada essas categorias, exemplificadas pelos discursos dos sujeitos
pesquisados, de maneira convergentes, seguido da andlise ideografica dos

dados.
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Quadro 6: Delimitacdo das categorias de significado

DESCRICAO DO
DOCENTE

‘ndo tem absolutamente
nada de formacdo, nem
preparo para o ensino”
“...muito do que eu fago
hoje, eu aprendi no dia a
dia”

“..a aula flui bastante
guando 0s alunos
participam”

‘eu  aprendi que a

educacdo ndo se faz
apenas em sala de aula”
“‘eu preciso desenvolver
ferramentas que sejam
potencializadoras daquilo
gque eles conseguem
fazer”

‘eu sempre faco esse
dialogo... para o contexto
atual”

“‘muitas vezes no nosso
processo educacional
hoje, com esse modelo...
o papel que diz tudo que
vocé tem que fazer, vocé
engessa as situacdes e
baliza, e equaliza como
se todos fossem iguais”

REDUCAO DAS
CATEGORIAS DE
SIGNIFICADO

Sentidos da avaliacdo na
formacgéo docente

O aspecto dialégico na
relacdo docente-discente

Aprendizagem Significativa
e Transformacéo de vida:
Caminhos do Ser e vir-a-ser

O ideal e o real: De utopia a
realidade

Fonte: Elaborado pela autora

ASSERCOES
ARTICULADAS AS
DESCRICOES DOCENTES
Em sua fala, os docentes

afirmam n&o conhecer as
abordagens avaliativas.

E fundamental que o
docente reconheca a
importancia da  acgéo

dialégica no processo de
ensino e aprendizagem.

Ensinar e aprender sé é
possivel a partir da
significacdo para ambos
0S sujeitos.

A mudancga da sociedade &
essencial para
transformacfes na forma
de avaliar atual.

4.3.1 Sentidos da avaliacao na formagao docente

A formacdo docente é um dos grandes desafios da educacdo na
Contemporaneidade. Tendo em vista as novas perspectivas de escola e
consequentemente de avaliacdo, na década de 80, trouxe uma nova postura
docente, apresentando dessa forma novos desafios no fazer docente, pois
precisa estar atento as demandas da atualidade, observando as nuances do
processo avaliativo, de maneira a desenvolver estratégias diversas para a
obtencao dos resultados propostos.

O ingresso como docente do IFPB, segue 0 que esta proposto na
Constituicdo Federal (1988) e demais legislacdes educacionais que regem o

ingresso dos profissionais das redes publicas de ensino, ou seja, se da por meio
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de concurso de provas e titulos. No entanto, o IFPB néo traz a exigéncia da
Licenciatura na sua selecéo, trazendo angustia e preocupacéao perceptivel nas

falas dos docentes.

“ndo tenho absolutamente nada de formacdo nem preparo para o
ensino. Fui aprender na pratica e no bom senso... fiz uma pés em
Docéncia no ensino profissional que me ajudou e foi que eu vi que as
coisas que eu fazia tinha nome, como sala de aula invertida, projeto
integrador, multidisciplinaridade, interdisciplinaridade,
transdisciplinaridade”. (D1).

“‘eu nao tenho formacado em licenciatura, eu sou bacharel, entao eu
nunca tive o contato com a docéncia propriamente dita... de como ser
professora, de como sao as técnicas, qual a didatica... muito do que eu
faco hoje, eu aprendi no dia a dia, com as referéncias que eu gostava
e ndo gostava, do que eu queria e ndo queria ser, a partir da pratica de
outras pessoas que me ensinaram e serviram de referéncia para mim,
a exemplo da minha mée que era professora de Ciéncia Naturais na
Universidade.... e na especializacdo que eu fiz agora de Docéncia na
Educacéo profissional”. (D4).

Os discursos acima nos apresentam uma dificuldade relativa aos
docentes que ndo tem contato com a docéncia na Formagao Inicial, pois
considerando que o conhecimento propicia mudancas desejadas, os docentes
buscam na préatica a superacdo dessas deficiéncias, e assim pautados na
dimenséo ética humana, o fazer docente vai se desenvolvendo, huma postura
gue exige coragem, criatividade, pesquisa, envolvimento.

O IFPB n&o possui uma politica ativa de formacdo continuada, mas
apresenta em seu PDI (2020-2024) direcionamentos para a promocao de
formacdo continuada dos servidores docentes, sobretudo nos aspectos
relacionados a atuacéo didatico pedagdgica. Assim sendo, configura-se como
uma das premissas presentes no atual PDI.

O fazer docente engloba dentre outros aspectos, uma diversidade de
conteudos pedagdgicos, tendo por finalidade a aprendizagem, por isso, é
essencial uma atuacdo responsavel, com conhecimento sobre o seu agir,
comprometida com os discentes.

A formacao continuada se constitui entdo como um espaco de articular
experiéncias, vivéncias, 0 amadurecimento e crescimento, tanto pessoal quanto
profissional. Com isso, a formacdo corresponde a oportunidade de reflexédo
critica sobre a pratica. (NOVOA, 2009).

Nesse direcionamento, podemos constatar uma convergéncia com 0s

principios de Hans Jonas (2006), no que diz respeito a mudancas de
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pensamentos, posturas e atitudes. Freire ao dissertar sobre a importancia da
formacéao continuada traz a necessidade de refletir sobre o processo de ensino
e aprendizagem, numa perspectiva de despertar desejos de mudanca na prética
docente, num comprometimento ético, politico e responsavel. De acordo com o

autor,

A responsabilidade ética, politica e profissional do ensinante Ihe coloca
o dever de se preparar, de se capacitar, de se formar antes mesmo de
iniciar sua atividade docente. Essa atividade exige que sua preparacéao,
sua capacitacdo, sua formacdo se tornem processos permanentes.
Sua experiencia docente, se bem percebida e bem vivida, vai deixando
claro que ela requer formagéo permanente do ensinante. Formacao
gue se funda na analise critica de sua pratica. (FREIRE, 2003, p.28).

Durante nossa entrevista (conversacoes), os docentes definem a
avaliacdo como um dos maiores desafios em sala de aula, e indicam

contrapontos relativos a mesma, pois ao passo que é ainda uma via necessaria

7

para a obtencdo da nota quantitativa, € também uma oportunidade para
identificar as dificuldades e avancos pelos discentes. D5 aponta: “eu tenho que

fazer a avaliagao, porque eu tenho que ter a nota do aluno”.

“Por mais que haja uma defesa da avaliagdo global, os instrumentos
gue a gente tem, de registro de avaliacdo, ainda € numérica, e a forma
gue o professor tem de se resguardar em relacdo a contestacdo de
nota, ela ainda é documental. (D1).

“as vezes nao da pra fazer uma avaliacdo diferente, porque a gente
esta num sistema que tem exigéncias, as notas... temos que da as
notas, mas eu acredito que a avaliagdo tem que ser pensando em algo
que nao fique s6 naquele momento ali”. (D3).

“a avaliagdo € uma das coisas que mais me incomoda, me angustia na
guestdo da Docéncia. Como avaliar? O que levar em consideracéo?
Até que ponto a avaliagdo realmente quer dizer algo sobre alguém?...
pois ha algo fechado de avaliacdo que ndo pode particularizar as
situacdes... se eu nao tiver como colocar no sistema, ndo vale, porque
tem que valer pra poder ser avaliado, tem que esta 14, o papel
registrado... A avaliacéo entdo é algo que a gente precisa estudar muito
e pensar numa forma em que o aluno ndo seja avaliado somente por
um papel, uma resposta, um conteldo especifico, mas na sua
trajetoria”. (D4).

Hoffmann (2007, p. 48) chama a atencéo ao afirmar que se faz necessario
“[...] ir muito além do dar aulas, corrigir tarefas e dar notas”. Porém, o sistema
educacional brasileiro ainda valoriza os dados quantitativos, seja para medir e
comparar conhecimentos, seja para prosseguimento dos estudos e essa

realidade esta intrinseca na pratica docente.
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“a avaliagéo é um reflexo... muitas vezes vocé consegue identificar um
aluno com mais dificuldade em algum contetido, mas néo é e ndo pode
ser um elemento central, pensando numa perspectiva metodolégica...
entdo, a avaliacdo é uma forma de vocé entender o que esta
acontecendo em sala de aula”. (D2).

“sempre tive dificuldade com a questao da avaliagdo. Porque quando
vocé escolhe um modelo avaliativo, uma forma de avaliar, € como vocé
esta excluindo outras formas e é dificil porque as vezes um aluno tem
mais facilidade de fazer um texto e mais dificuldade nenhuma questéo
objetiva..., e eu fico pensando: e ai, a gente estd medindo
conhecimento? ... eu vou tentando diversificar..., mas é muito limitador,
muito superficial, mas temos que nos adaptar ao regulamento do
curso”. (D3).

“‘um dos meus pontos fracos é a avaliagdo. Eu tenho dificuldade em
avaliar... eu estudo, me atualizo, leio, mas avaliar pra mim, € muito
dificil... uma das maneiras que encontro é diversificar as avaliacfes...
se fago um seminario, tem também uma parte escrita, se tem a questao
da participagdo, tem meu olhar também sobre a assiduidade, no
coleguismo... entdo eu levo em conta essas ponderacdes e tento ver
como aprendizagem o maximo possivel mesmo que ndo seja aquele
maximo que eu queria que 0 aluno soubesse, mas eu tento ver o
méaximo que ele atingiu. (D5).

A categoria “Avaliacdo e Formacgao docente” possibilita a reflexao sobre
o desafio de avaliar, em que o docente tenta, a partir de seus conhecimentos,
vivéncias e experiéncias contribuir com a aprendizagem em sala de aula. E
nessa logica que os discursos dos docentes salientam a necessidade de
diversificar estratégias, levando em conta as particularidades dos discentes.
Hoffmann (2007) discorre que é preciso um olhar interpretativo sobre os
instrumentos avaliativos, visto que “[...] os significados que o avaliador constroi
sobre o aluno vao muito além do que instrumentos objetivos podem captar. S6
se tem receio da subjetividade inerente a tomada de decisdo quando nao se tem
valores éticos de dignidade e justiga”. (p.33). Para o docente D1 é essencial
“conseguir ferramentas e instrumentos que vocé consiga avaliar de fato o que os
alunos aprenderam e compreenderam sobre os assuntos e o0 que eles
conseguem desenvolver”. Ja o docente D2 afirma que “ndao tem como utilizar a
mesma metodologia de avaliacdo... porque cada turma tem uma dinamica
diferente e por isso precisa de uma metodologia diferenciada”. De acordo com
D3: “as instituigcdes de ensino tém que pensar em diversificar... avaliagao aberta,
fechada, coletiva, individual, mais tecnolégica ou mais rustica, para tentar
ampliar o leque”.

[...] a formacao deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que
fornega aos professores os meios de um pensamento autbnomo e que
facilite as dindmicas de autoformacéo participada. Estar em formagéo
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implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os
percursos e os projetos proprios, com vistas a construgdo de uma
identidade, que é também uma identidade profissional (NOVOA, 1991,

p.25).
A avaliacdo como forma de acompanhar o desenvolvimento do discente
e contribuir para um fazer pedagdgico significativo deve ser continua e nao
restrita a verificacdo de contetdos por meio da memorizacao, a fim de quantificar
agueles que sabem e aqueles que ndo sabem. Avaliar € um trabalho continuo,
gue envolve acéao, reflexdo e agao. Hoffmann (2005, p. 14) ressalta que o

docente deve procurar nesse processo,

[...] conhecer, compreender, acolher os alunos em suas diferencas e
estratégias proprias de aprendizagem para planejar e ajustar acdes
pedagogicas favorecedoras a cada um e ao grupo como um todo. O
objetivo de ‘promover melhores condi¢gées de aprendizagem’ resulta
em mudancas essenciais das praticas avaliativas e das relagdes com
os educandos. (HOFFMANN, 2005, p. 14).

Luckesi (2002) destaca que a avaliacdo se configura como um dos
aspectos mais complexos do ensino, pois normalmente € utilizada
exclusivamente para verificagao a parir de dados quantitativos, sem apresentar
os efeitos na acdo pedagdgica. Nisso, o autor pondera sobre o verdadeiro

significado da avaliacao.

A avaliacdo atravessa o ato de planejar e de executar; por isso contribui
em todo o percurso da acdo planificada. [...] A avaliacdo se faz
presente ndo s6 na identificacdo da perspectiva politico-social, como
também na selecdo dos meios alternativos e na execucao do projeto,
tendo em vista a sua construgao. [...] E uma ferramenta necessaria ao
ser humano de construcdo dos resultados que planificou produzir [...]
ela faz parte de seu modo (do professor) de agir, e por isso, é
necessario que seja usada da melhor forma possivel. [...] Defino a
avaliacdo da aprendizagem como um ato amoroso, no sentido de que
a avaliagdo, por si, € um ato acolhedor, integrativo, inclusivo.

A andlise dessa categoria nos revela uma angustia sentida por parte dos
docentes e uma preocupacao em saber como superar desafios, como romper
com a logica da valorizacdo dos dados quantitativos, visando apenas a
promocao, selecao, classificacéo, para uma avaliacao que leve em consideracdo
0s avangos e conquistas dos discentes. Para o docente D1: “é preciso conseguir
ferramentas e instrumentos que consiga avaliar de fato o que os alunos
aprenderam... e 0 que eles conseguem desenvolver, que eles consigam
demonstrar isso. E as vezes, o formato de avaliagao é deficiente”. Ja D2 afirma:

“a gente faz muita avaliagao para o ENEM. Entdo a avaliagcdo muitas vezes vai
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nessa dinamica... entdo... hoje no ensino médio a avaliacdo tem sido focada no
ENEM”. D3 chama a atengao para a reflexdo: “essa avaliagao vai ser util em
que? SO para 0o ENEM? Eu acho que o ENME n&o é tudo. E preciso pensar: isso
vai ficar de alguma forma?” Nessa mesma linha de pensamento, Hoffmann
(2003) disserta:

O ato de avaliar se faz presente em todos os momentos da vida
humana [...] ele também esta presente em todos 0s momentos vividos
em sala de aula. [...] A avaliacéo efetiva vai ocorrer durante o processo,
nas relagées dindmicas de sala de aula, que orientam as tomadas de
decisdes frequentes, relacionadas ao tratamento do contetdo e a
melhor forma de compreensdo e producdo do conhecimento pelo
aluno. [...] E nas relagdes cotidianas entre professor e aluno que vai se
dar a aprendizagem. (p.65 e 66).

Os docentes consideram importante conhecer, estudar, atualizar os
conhecimentos referentes aos procedimentos, instrumentos, metodologias de
avaliagdo, para que o fendmeno aconte¢ca de maneira a propiciar a reflexédo e o
desenvolvimento da aprendizagem pelos discentes. Isto posto, vé-se que é uma
relacdo de ida e vinda, em que os docentes nesse caminho também aprendem
e aprimoram sua pratica.

Com isso, pensar numa avaliacdo que leve em conta a ética da
responsabilidade predispde um olhar sobre a formacdo docente, em que esta
contribui para um pensar critico, um olhar atento as demandas da sociedade e
do mundo em que estéo inseridos, de modo a possibilidade de vida futura, numa

perspectiva dialdgica e interacional.

4.3.2 O aspecto dialégico na relacdo docente-discente

Por ser uma pesquisa baseada numa perspectiva fenomenologica, em
que as vivéncias dos sujeitos se caracterizam como parte fundamental, as
sensac0Oes, as emocodes tornam-se perceptiveis nesse momento, sendo definida
dessa forma a categoria “O aspecto dialégico na relagao docente-discente”.

Freire (1996) ao debater “dialogo” nos fala sobre sua implicagao direta
com a relacdo docente-discente (educador-educando). Através do didlogo, o
docente promove situacdes de ensino baseado na descoberta, na pesquisa, na
analise e interesse dos discentes.

Gadotti (1995) salienta a importancia do papel docente ao ouvi e falar,
onde o dialogo se constitui ferramenta facilitadora para o aprendizado. E nesse

sentido que o docente contribui para o desenvolvimento de uma participagéo e
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responsabilidade social e politica, sendo assim, um agente de mudancas. Para
Freire, o didlogo
O dialogo tem significagcdo precisamente porque os sujeitos dialégicos
nao apenas conservam sua identidade, mas a defendem e assim
crescem um com o outro. O didlogo, por isso mesmo, nao nivela, ndo
reduz um ao outro. Nem é favor que um faz ao outro. Nem ¢é tatica
manhosa, envolvente, que um usa para confundir o outro. Implica, ao

contrario, um respeito fundamental dos sujeitos nele engajados...
(FREIRE, 1992, p.110).

O dialogo na relagédo docente-discente possibilita conhecer o outro, suas
expectativas, particularidades, amplia a viséo restrita da sala de aula, propicia a
troca de ideias, em que “o educador e os educandos tornam-se todos
aprendizes, assumindo o0 conhecimento um com 0s outros e mediados pelos
objetos que tentam conhecer”. (FREIRE apud MAYO, 2004, p.115).

Luckesi (1997) defende a avaliagdo enquanto um ato amoroso, no sentido
de constituir um instrumento de acompanhamento do discente, de maneira
continua e ndo apenas para verificar o conheumcneOt em um periodo especifico.

Avaliar entdo ndo pode ser realizada como uma atividade meramente
técnica, a fim de identificar o saber sistematizado e assimilado pelos discentes,
mas levando-os a compreender seu papel no processo, e de que forma contribui
para sua realidade, para o conhecimento de si mesmo, do outro, de sociedade,
do mundo em que esta inserido. De acordo com Freire, “a educagao é
comunicacao, é dialogo, na medida em que nao é transferéncia de saber, mas
um encontro de sujeitos interlocutores que buscam a significacdo dos
significados. (1979, p. 69).

“eu procuro dar uma aula muito dialogada, participativa e a aula flui
bastante quando os alunos participam, mesmo sendo uma disciplina
mais tedrica, eu procuro me aproximar ao maximo deles, para tirar

davidas, entrar em contato comigo, eu tento tirar qualquer barreira em
relagdo ao aluno”. (D5).

Avaliar enquanto atividade do trabalho docente é permeada de
subjetividade e interferéncias, sejam elas externas ou internas ao ambiente
educativo. Os docentes relatam que o dialogo possibilita ter uma visdo mais
individualizada dos discentes: Quem sao? Qual a realidade? Quais as principais
demandas? De forma que a acdo seja precedida de uma reflexdo, para ser

assim, significativa.
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“eu consigo perceber compreender que o aluno esta passando por uma
dificuldade que ndo €é momentanea, o aluno que muda de
comportamento, o aluno que é mais timido... eu consigo identificar nos
alunos aquilo que é caracteristica propria dele e aquilo que esta sendo
alterado por alguma questéo fora do ambito escolar”. (D1).

“eu aprendi que a educagao nao se faz apenas em sala de aula, mas
nos corredores, nos dialogos com os professores fora.. pra mim, a
escola se faz no corredor, fazendo um esforco pra gravar o nome do
aluno, percebendo o jeito... entdo vocé vai criando essa relacdo de
confianca... quando estdo com algum problema, crise de ansiedade por
exemplo vem falar com vocés, principalmente agora depois da
pandemia isso ficou muito mais forte”. (D2).

“é importante flexibilizar o ambiente, conversar, brincar... antigamente
nas salas havia como se fosse um tablado, um palco, em que o
professor ficava ali, e 0s alunos numa posicdo um pouco mais baixa,
como se ali significasse uma distin¢do... e eu ndo concordo com isso”.
(D3).

‘eu tento entendé-lo, compreendé-los, chegar a eles de qualquer
forma... por exemplo, eu tenho o assunto de segmentagéo para dar,
entdo eu comeco: quem gosta de forrd6? De Funk? De Sertanejo? E
nesse de quem gosta mais de que eu falo muito mais do que apenas
segmentacdo... e ai eu comeco a descobrir quem sdo esses
estudantes, quais sdo as histérias, do ‘porqué’ que ele gosta de tal
coisa... (D4).

O dialogo possibilita o olhar mais atento ao outro, a coletividade, ouvindo
com respeito, a si mesmo, ao outro, ao mundo. Por meio de uma relagéo
dialégica € possivel desenvolver uma atuacdo qualitativa no processo de
avaliacao, visto que a avaliacdo também se dé/faz no relacionar-se com as
pessoas. Para o docente D1 a partir do didlogo “eu vou mudando, mesmo que
tenha o dobro do trabalho”, mas para o resultado ser positivo essas nuances sao
essenciais. D2 salienta que a partir do dialogo € possivel “desconstruir pré
concepgdes que um aluno tem do professor... vai criando afinidade”.

“eu procuro ao maximo abrir portas para eles, para que se sintam a
vontade pra falar comigo, tirar dlvida, as vezes até dizer algum
problema pessoal... eu gosto de colocar eles para me ajudarem, serem

referéncia... e esses momentos ajudam a eu estabelecer mais dialogos
com eles... abrindo espacos para eles dialogarem comigo”. (D5).

A fala dos sujeitos nos revelam que o dialogo € um importante instrumento
de aproximacao com o discente, principalmente nesse nivel (ensino meédio), visto
que “é¢ um momento de muita pressao, tem o ENEM, entédo eles ficam muito
ansiosos e as vezes 0 que querem € apenas um gesto de carinho”. (D2). D3
salienta que a partir do momento que vocé se dispde a conhecer seu aluno, a

partir de um dialogo informal, € possivel ver mudancas de atitudes, de
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comportamento, pois “tem coisas que vocé faz ou fala que vocé nem percebe,
mas que influencia de maneira significativa”. De acordo com Hoffmann
A visdo integral da aprendizagem exige respeito e consideragéo pela
histéria do aluno, uma analise multidimensional, interdisciplinar e
gradativa dos percursos individuais de conhecimento, na qual
informacdo é muito importante e pode enriquecer, complementar,
negar ou confirmar considerac6es anteriores. Dessa interpretacéo

decorre a variabilidade didatica, exigéncia primeira de um processo
mediador. (HOFFMANN, 2007, p. 49).

Para os docentes, o seu trabalho envolve comprometimento e
responsabilidade com o discente e isso envolve respeito, afetividade,
envolvimento. D1 afirma que “vocé tem um comportamento ético com uma
responsabilidade... com vocé, com o trabalho que vocé faz, com quem vocé é e
com as pessoas que estdo em seu entorno”. Essa realidade acontece até de
maneira intencional, pois “até sem perceber vocé pode ser uma referéncia para
um aluno, uma aluna, que se identifica com alguma coisa que vocé faz ou fala,
ou seja, nossa responsabilidade é significativa”. O ambiente educativo é,
portanto, um espaco de desenvolvimento e construcéo de sensacdes, desejos,
emocoes.

(...) lugar que se faz amigos (...) o professor € gente, o aluno é gente
(...) importante na escola ndo € s trabalhar, € também criar lacos de
amizade (...) fazer amigos, educar-se, ser feliz. E por aqui que

podemos comecar a melhorar o mundo. (Poema “A escola” — Paulo
Freire).

O dialogo aparece nos discursos dos sujeitos pesquisados demonstrando
uma possibilidade de prética avaliativa que considere nuances diversas, como
valorizar a voz, a autonomia, o pensar do discente. Essa categoria nos leva a
refletir sobre a possibilidade de desenvolvimento da propositura de Hans Jonas,
no que diz respeito ao desenvolvimento de uma consciéncia critica, consciente
da realidade presente e futura, pois a partir dessa relacdo, dialdgica,
responsavel, comprometida com as demandas da sociedade e do mundo é
possivel propor mudancas no agir e pensar do outro, a partir da reflexdo sobre
as atitudes e como estas interferem, tanto positivo quanto negativamente no
meio ambiente, na realidade atual e futura.

A figura 9 apresenta em sintese caracteristicas relatadas pelos docentes
pesquisados que podem ocorrer no processo de avaliacdo da aprendizagem a

partir de uma acéo dialdgica responsavel.
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Figura 9: Caracteristicas de uma avaliacao dialdgica
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Fonte: Elaborada pela autora.

Dessa forma, os docentes apontam que a partir de uma acao dialégica no
processo de avaliagdo da aprendizagem, € possivel pensar estratégias
diferenciadas, a fim de contribuir no desenvolvimento da aprendizagem,
construindo e aprimorando novos conhecimentos, competéncias e habilidades.
E possivel afirmar entdo que o fendmeno em si, ou seja, a avaliacéo interligada
a ética da responsabilidade, advém do comprometimento social, cultural,

propiciado também por essa relacdo dialégica entre docente e discente.

4.3.3 Aprendizagem Significativa e Transformacéo de vida: Caminhos do Ser e
vir-a-ser

Falar em mudanca de pensamento, de postura, de agir e de ser a partir
da avaliacao, requer um olhar atento para a finalidade desse processo. Vivemos
numa sociedade cada vez mais tecnoldgica, consumista, capitalista, onde muitas
vezes 0 “ter” sobressai o “ser’ e consequentemente o espaco educativo é

atingido por essa visdo. Durante a analise das descricdes dos sujeitos, surge



137

essa categoria ao refletirmos sobre a forma como o docente deve trabalhar para
contribuir com a aprendizagem do discente, se esta aprendizagem tem
significado para 0 mesmo e qual postura o docente deve ter para favorecer e/ou
facilitar a aprendizagem significativa.

Ao dissertar sobre o conceito de aprendizagem significativa, Ausubel
(1988) chama a atencao para o papel dos sujeitos do processo de ensino e
aprendizagem, nesse caso docentes e discentes. O discente precisa ter desejo
e disposicao para aprender, ao passo que o docente deve utilizar ferramentas
adequadas para que essa busca aconteca.

Com isso, os conhecimentos prévios que os discentes trazem para a sala
de aula devem ser considerados. A partir desses conhecimentos, o docente tem
indicios e informacgdes sobre a realidade, o contexto, a cultura, 0o modo de pensar
do discente e ao analisa-los, pode propor situagdes de ensino adequadas para
gue esse conhecimento tenha significado para o mesmo, “porque o conteudo &
importante, mas opto mais por entender o contexto que permita que os alunos
entrem nesse debate que dialoga sempre com o contexto atual” (D2). “Eu
procuro trazer para o dia a dia deles, para 0s nossos problemas reais,
cotidianos... que é algo palpavel, que esta no nosso dia”. (D5).

Nas falas dos docentes observamos a preocupacdo em considerar as
experiéncias dos discentes, ao acreditar que “as questdes de ordem pessoal

deles tem uma interferéncia direta na aprendizagem” (D1).

“eu tento fugir um pouco dessa educacao tradicionalista, do professor
como transmissor do conteldo. Eu acho que o professor é um
mediador e nesse debate o conteddo que os alunos trazem de suas
experiéncias para além da sala de aula € muito importante e € um
processo de aprendizagem” (D2).

Incentivar a autonomia, o fazer discente (reflexdo — planejamento —
execucao), a autoestima, o pensamento critico, sdo pontos essenciais para o
docente identificar o que os alunos j4 sabem sore determinado assunto, quais
as dificuldades mais aparentes, realizando assim uma avaliagdo continua, e
buscando o melhor caminho para a aprendizagem significativa.

A analise dessa categoria nos mostra que o processo educativo, incluindo
a avaliagéo, ndo pode estar desvinculado dos conhecimentos dos discentes. A
avaliacao, portanto, tem que ser significativa e contribuir com a aprendizagem,

superando assim o conceito baseado numa perspectiva mecanica, isolada em
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que “te dar uma nota... vocé tem la um carimbo, entdo pronto, vocé € aquilo,
vocé é assim”, sendo essencial “muito mais do que se os alunos ‘conseguiu’ a
nota para passar, mas para o desenvolvimento dele” (D1), tentando pensar e
compreender “como o aluno fez, absorveu aquele conhecimento” (D3).

Ao conhecer o aluno e suas particularidades, o docente também vai se
modificando, se conhecendo melhor, refletindo sobre seu planejamento,
adaptando e/ou modificando quando necesséario, atualizando seus
conhecimentos, mudando de postura, de ideia, de atitude, atribuindo a si a

responsabilidade com o processo pedagogico.

Por conseguinte, parece aparente que nao s6 a presenca de ideias
ancoradas claras, estaveis, discriminaveis e relevantes na estrutura
cognitiva é o principal fator de facilitagdo da aprendizagem significativa,
como também a auséncia de tais ideias constitui a principal influéncia
limitadora ou negativa sobre a nova aprendizagem significativa. Um
destes fatores limitadores é a existéncia de ideias preconcebidas
erradas, mas tenazes. Contudo e infelizmente, tem-se feito muito
pouca investigacao sobre este problema crucial, apesar do fato de que
a nao aprendizagem de ideias preconcebidas, em alguns casos de
aprendizagem e retencao significativas, pode muito bem provar ser o
Unico e mais determinante e manipulavel fator na aquisi¢éo e retencéo
de conhecimentos de matérias (AUSUBEL, 2003, p. 155).

O autor entende que o0s conhecimentos prévios possibilitam uma
mudanca, numa relacdo entre uma determinada estrutura cognitiva e um novo
conhecimento, ocorrendo a aprendizagem a partir da reorganizacdo e
desenvolvimento desses conhecimentos prévios.

E dessa forma que os sujeitos pesquisados relatam o papel essencial da
educacdo em contribuir com o desenvolvimento do discente em todas as areas
de sua vida, por isso trabalhar temas diversos e atuais em sala de aula € de
suma importancia, “eu comigo, eu com o outro, eu com o mundo” (D1), pois
possibilita a troca de ideias, 0 pensar critico, a visdo mais ampla e profunda de
um tema especifico. D3 afirma que um caminho para esse trabalho é fazer o uso
das redes sociais, “como a gente vive nesse mundo das redes sociais, das
tecnologias... acabam desenvolvendo algum tipo de habilidade”.

“o tempo todo eu trago exemplos do cotidiano, dos jornais... eu puxo
alguma informacéo do dia, da semana pra um debate, ver o que eles
pensam, saber se estdo atualizados... eu tento as vezes mostrar um
outro lado... que as coisas ndo sao s6 aquilo que vemos na aparéncia,
mas tem uma profundidade por tras, e ao ver vdo entendendo melhor

o fato, o fenbmeno e tirar suas préprias conclusdes... vou tentando
trazer um olhar critico deles”. (D5).
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E interessante ressaltar que o docente precisa reconhecer o seu papel,
de modo que o fazer docente esteja atento para as constantes transformacdes
gue ocorrem na sociedade, colaborando na formacao do discente, enquanto ser
gue pensa, se expressa, se relaciona, com argumentos e atitudes coerentes e
concisas, numa 6tica de igualdade de direitos, respeito a si, a sua realidade e de
“‘compreender a realidade de cada um, que 0 seu universo nao é regra pra todo
mundo” (D1).

Corroborando com a fala dos sujeitos, Paulo Freire defende a busca do
ser humano por ser e ser mais, atribuindo a ampliacdo dessa possibilidade ao
fazer docente através da triade acao-reflexdo-agcdo, entendendo que “a
transformacdo da educacdo ndo pode antecipar-se a transformacdo da
sociedade, mas esta transformacdo necessita da educacdo. (FREIRE apud
GADOTTI, 1991, p.84).

Assim, avaliagcdo, numa perspectiva de desenvolver uma aprendizagem
significativa e a busca pelo “ser mais”, deve ser planejada, reorganizada e
realizada tomando por base aspectos tedricos e praticos do ambiente escolar,
do contexto e realidade dos discentes, considerando a subjetividade e a
intencionalidade no que se propde, pois caso haja um distanciamento dos

discentes

“dependendo do método de avaliagdo que eu utilizo eu ndo consigo
gue eles coloquem ali 0 que de fato eles sabem ou o que eles querem.
As vezes é mais uma deficiéncia minha enquanto avaliadora do que
deles... entdo eu vou mudando... o potencial ta ali, o conteudo ta ali, s6
nao tem maturidade ainda de colocar pra fora”. (D1).

‘muitas vezes o aluno ndo consegue expressar nhuma prova o
conhecimento que ele tem. As vezes um aluno que na sala super
participa, super discute, mas quando chega na hora da prova, da um
branco, ele trava, tem crise de ansiedade e né&o reflete uma nota
positiva”. (D2).

Ter consciéncia do seu papel, valorizar e respeitar os conhecimentos,
vivéncias e experiéncias dos discentes sua cultura, sua perspectiva, incentivar a
autonomia, a fala, sdo algumas das caracteristicas inerentes ao docente
comprometido com a transformacdo pessoal e social, numa acéo
contextualizada e significativa para ambos.

[...] os saberes tedricos propositivos se articulam, pois, aos saberes da

pratica, ao mesmo tempo ressignificando-os e sendo por eles
ressignificados. O papel da teoria é oferecer aos professores
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perspectivas de andlises para compreender os contextos historicos,
sociais, culturais, organizacionais, e de si mesmos como profissionais,
nos quais se da sua atividade docente, para neles intervir,
transformando-os. Dai € fundamental o permanente exercicio da critica
das condi¢bes materiais nas quais o ensino ocorre. (PIMENTA, 2005,
p.26)

Na busca do individuo por ser e ser mais, ha um desejo de mudanca, de
transformacgao de vida e “a transformacgao € a busca de um novo mundo”. (Freire,
2010, p. 80). Um mundo mais humano, mais justo, mais democratico, mais
inclusivo. Assim, é preciso associar a estrutura consciente do individuo com o
seu futuro, onde a educacdo € o caminho para pensar essas mudancgas. A
interacdo docente-discente, o dialogo “até uma forma de conhecer melhor a
turma, no contato olho a olho, do que ficar o tempo todo na sala” (D3), a troca,
as vivéncias, o despertamento de um pensar critico séo como um amalgama
para a constituicdo dessa transformacao.

Mulheres e homens, somos o0s Unicos seres que, social e
historicamente, nos tornamos capazes de apreender. Por isso, somos
os Unicos em quem aprender é uma aventura criadora, algo, por si
mesmo, muito mais rico do que meramente repetir a licdo dada.
Aprender para nés é construir, reconstruir, constatar para mudar, o que

ndo se faz sem abertura ao risco e a aventura do espirito. (FREIRE,
2005, p. 69).

Os sujeitos apontam que é preciso diversificar as metodologias de
avaliacao, entender cada turma, o perfil, para que, mesmo diante da correria do
cotidiano escolar, seja possivel tragcar um parametro mais adequado para cada
turma. D1 afirma que isso € possivel “desenvolvendo a autoconfianga, a partir
do conhecimento... € a apropriacdo do conhecimento... que aquele
conhecimento é para eles. Que vao usar ndo s6 no presente, mas no futuro
também”. Ja D4 salienta que “a avaliacdo é algo necessario e nés podemos
pensar formas de avaliar”.

A avaliacdo para ser significativa ndo pode ser vista como uma atividade
atemporal (em um periodo especifico), mas numa continuidade, que requer
formacao, didlogo, conhecimento, reflexdo, acdo, disponibilidade. Ao refletir
sobre a fala dos sujeitos, elaboramos a imagem abaixo, de forma a sintetizar o

gue avaliacao significativa acontece considerando esse entrelacamento.
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Figura 10: A teia da avaliacdo significativa
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Essa forma de pensar dos sujeitos pesquisados, nos permite refletir sobre
a avaliacdo da aprendizagem interligada aos principios da ética da
responsabilidade, visto a possibilidade de mudancas, tanto dos docentes quanto
dos discentes em relacdo aos aspectos de si, do outro, do meio ambiente, da

sociedade, do mundo em que estdo inseridos.

4.3.4 O ideal e o real: De utopia a realidade

A categoria “O ideal e o real: de utopia a realidade” surge durante nossa
analise num entrelacamento com as demais categorias citadas, onde as falas
dos sujeitos nos levam a pensar sobre os desafios face ao que esta proposto
nas legislacdes que regem o ensino médio, seu funcionamento, o curriculo que
precisa ser seguido durante o ano escolar.

Cada ser humano tem um ideal de educacao, que origina da propria visdo
de mundo e de educacédo. Atualmente, vivemos a era tecnoldgica, em que 0s
discentes recebem informacdes quase em tempo real e assim, urge a
necessidade de adaptacdo ou de mudancas no sistema educacional, de modo
gue este contribua nas tomadas de decisdes dos discentes, no pensamento
critico, que saibam discriminar certo e errado, fake News e verdade.

A avaliacdo enquanto atividade proposta nas politicas publicas, nos
curriculos educacionais deve seguir esse parametro de mudancas, numa
reestruturagcdo que possibilite torna-la mais efetiva e significativa para o

conhecimento da vida e do mundo. No entanto, € possivel observar que o que
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prevalece no sistema atual sdo os dados quantitativos do produto final, sem a
preocupacao em conhecer, respeitar e valorizar as especificidades do discente,
da cultura, da regido, ou seja, as metodologias avaliativas muitas vezes estao

distantes, desconexas da realidade e da necessidade do discente.

“‘muitas vezes no nosso processo educacional hoje, com esse
modelo... o papel que diz tudo que vocé tem que fazer, vocé engessa
as situacdes e baliza, e equaliza como se todos fossem iguais e ai a
gente tem que abrir uma avaliacao pra todo mundo igual e a gente tem
gue atingir todo mundo da mesma maneira e vocé ndo vai conseguir,
porque ndo pode particularizar e isso € completamente equivocado”
(D4).

Para chegar a uma avaliacao considerada ideal, é preciso transformar a
educacdo, que requer inicialmente a transformacéo da sociedade. Nisto, o
dialogo, o planejamento e elaboracdo de novas propostas para as politicas
publicas educacionais, o olhar para as particularidades (contexto social,
econdmico, cultural, regional), o compromisso com a funcéo social da educacéo
de formar cidadaos criticos, conscientes, atuantes, sdo alguns exemplos de

como pensar o desenvolver transformacdes significativas.

Precisamos dar passos significativos. A principio, devemos comecar a
sonhar, idealizar a nova politica que queremos alcancar. O avanco
para mudan¢a sO ocorrera quando dermos o primeiro passo... é
importantissimo 0 nosso envolvimento nas configuracdes politicas
onde estivermos inseridos. Se ndo propusermos, discutirmos e
escolhermos, outros fardo por nés. Por isso, o cultivo por uma pratica
nova parte do desejo de formar consciéncia para o coletivo. Se formos
egoistas, o mundo jamais poderd mudar. E a mudanca é uma exigéncia
gue se impde frente aos tempos dificeis. (Alves, 2020, p. 38).

E a partir da educacdo e sua possibilidade de transformacdo, que
podemos sonhar com um mundo melhor. Nessa logica de pensamento, sob a
€gide de uma educacdo efetiva, de qualidade, responsavel, significativa, critica,
podemos dialogar sobre a ética da responsabilidade e nesta, a importancia de
mudancas de atitudes, de pensar, de agir sobre o conhecimento, a natureza, o
meio ambiente, de maneira a propiciar um futuro para as préximas geracoes.

Essa busca por significado da educacdo, da avaliacdo é perceptivel na
fala dos sujeitos pesquisados, o que nos da subsidios que sustentam nossa
pesquisa, nossa visao de educacéo, de sociedade, de mundo. Para Morin (2020,
p. 65) “a educacao deve contribuir para a autoformagao da pessoa (ensinar a

assumir a condicdo humana, ensinar a viver) e ensinar como se tornar cidadao”.

“... a educagao € um caminho transformador e digo até revolucionario.
A educacéo é capaz até de uma revolucao silenciosa... Os proprios IF’s
estdo ai pra mostrar isso... quantos alunos vemos tendo ascensao
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social, inclusivas, melhorando suas vidas e de suas familias através da
educacdo... € um caminho transformador de todo um pais na
verdade...” (D5).

“as grandes mudancgas, as grandes pessoas, passaram por algum
processo educacional que as fizeram ser como sdo... tiveram suas
vidas transformadas através da educagdo, pessoas que nao
imaginavam... que teriam a colocacao que tem... tem uma realidade de
vida que pra eles era algo inimaginavel, entdo eu acredito e coloco
cada tijolinho para que meus estuantes possam mudar as suas
realidades a partir da educacéo e eu vou defender isso sempre”. (D4).

Para isso, é preciso tanto uma reforma de pensamento quanto uma
reforma da Instituicdo, considerando uma rede relacional entre o contexto e o
complexo, em que um depende do outro. (Morin, 2020).

Essas mudancas demandam no que se diz respeito a transformacao da
humanidade em atender aos anseios da nova geracao concebida, ndo apenas
de principios éticos, “nés somos uma sociedade muito consumista, entao existe
impactos” (D3), mas também de praxis coletiva que leve em conta além dos
proprios interesses econdmicos, de maneira que aparentemente o individuo ndo
perca a “integridade de sua esséncia” (JONAS, 2006, p, 21).

Durante a andlise das descricbes dos sujeitos, percebemos o olhar
consciente, no que diz respeito as observancias da legislacdo sobre a avaliagao,
mas igualmente um desejo de modificacdo, de adaptacdo. No entanto, essas
mudancas nao séo faceis e demoram a se efetivas, mas ndo se acomodar € um
dos primeiros passos, pois a educac¢ao € o caminho para transformaces de vida,
de sociedade, de mundo. “o ideal é se possivel individualizar, mas uma coisa é
o ideal, outra coisa € o real. Quando vocé esta com muitas turmas, as vezes pra
facilitar, vocé faz uma avaliacao igual para todas as turmas”. (D1).

“se dependesse de mim, a gente faria uma revolugéo total em relagdo
a avaliacdo, eu sei que nao é facil, a gente depende de muita coisa, 0
préprio modelo de ensino, alias, se a gente for ver o desenho

arquitetdnico das salas de aula, todo mundo sentado em fila... ainda
mais as avaliagdes”. (D5).

“a avaliacao ideal é... fazer com que o aluno consiga muitas vezes até
aprender mais, reforcar algum assunto. Isso é o ideal, as vezes no real
ndo acontece. O real, muitas vezes tem de fazer de forma rapida... Eu
acho que vai levar tempo para que a gente va desfazendo isso”. (D3).

N&o ha uma férmula magica que caracterize uma avaliagdo ideal, pois

depende de fatores internos e externos ao ambiente educativo, de que maneira
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o docente significa e compreende sua pratica, sendo necessario “associar a
teoria a pratica”. (D2).
“a avaliagao tem que ser pensante, um modelo de avaliagéo ideal é a
resolucdo de problemas... tem uma situacdo real para resolver...
individual ou em equipe. E tem ‘n’ possibilidades... vocé tem que

resolver, isso é vida real... tem que ser algo que fique pra vida do que
s6 aquele momento ali”. (D4).

Diante da analise dessa categoria e da observancia do que esta posto no
curriculo do IFPB e demais instituicdes escolares, ha ainda um grande caminho
a percorrer. Trabalhar com educacgao, sendo esta de qualidade, comprometida
com a formacao integral do discente, com a preservacédo do meio ambiente € um
desafio histérico em nosso pais, ao qual ndo podemos parar de lutar e sonhar.
Pensar, planejar, sugerir e elaborar novas politicas publicas, valorizar o
profissional da educagdo, incentivando a formagéo continuada, a atualizagéo dos
conhecimentos, atentos para as transformacgdes tecnoldgicas da nossa realidade

sdo premissas imprescindiveis para essa mudanca.

4.4 ENTRE CATEGORIAS, SIGNIFICADOS E ESSENCIA

Enquanto teoria e método, a Fenomenologia nos permite conhecer e
desvelar significados da avaliagdo da aprendizagem articulada a ética da
responsabilidade. As descricdbes e analise interpretativa nos mostram a
perspectiva do fendmeno, visto que “a interrogacado sobre o fendmeno nao se
esgota porque sempre havera um outro sujeito para o qual ele se mostrara de
uma maneira diferente”. (MARTINS, 1989, p. 76).

Ao analisarmos as descri¢cdes acerca do fendmeno, percebemos que ao
passo que os significados dao sentido a muitos de nossos questionamentos,
também suscitam novas inquietagdes.

A partir das descri¢cbes dos sujeitos € possivel refletir sobre a necessidade
de uma formacdao continuada docente no IFPB, de modo que abarque questdes
pertinentes ao processo de ensino e aprendizagem, como € o caso da avaliacao,
em que, conhecendo os tipos de abordagens avaliativas, os docentes possam
propor instrumentos adequados para o desenvolvimento de uma aprendizagem
significativa.

Jonas (2006) ao dissertar sobre os problemas existentes na natureza,

propde um olhar critico atento a busca pela transformagcdo de posturas e
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atitudes, para a preservacdo da vida futura. Essas mudancas sdo possiveis
através de uma educacdo comprometida com a luta por uma sociedade
diferente, transformada, justa, democratica. Trazer a avaliagdo como fenémeno
da nossa pesquisa, foi uma forma de conhecé-lo e compreender que através de
pequenas mudancas é possivel transformar o mundo que vivemos.

Diante disso, podemos perceber a esséncia do fenbmeno de nossa
pesquisa a partir da analise das descri¢cdes, ao qual sintetizamos na imagem
abaixo, ou seja, a avaliacao da aprendizagem aliada a ética da responsabilidade
€ possivel nesse encontro de ida e vinda do fenbmeno, em que ambos se
relacionam e se complementam.

Figura 11: Esquema de compreensao do Fenémeno
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Fonte: Elabora pela autora.

A partir da analise e do esquema acima, podemos afirmar que os desafios
a transpor no que se refere aos procedimentos de avaliagcdo atual para uma
avaliacdo aliada a ética da responsabilidade sdo grandes, a luta é processual,
requer representacdes de toda a sociedade e demanda tempo. Envolve desejo,
comprometimento e uma busca constante, especialmente pelos sujeitos do

processo de ensino e aprendizagem.
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CONSIDERACOES FINAIS

O percurso de nossa caminhada de pesquisa da tese foi permeado de
muitos desafios, limitacdes, barreiras, davidas, reflexdes, sorrisos, reencontros.
Uma mistura de sensacgdes, ora positivas, ora mais intrigantes, mas que nos
instigava a avancar num movimento de aprender, sentir, tocar, compreender. Os
guestionamentos e indagacdes oriundas de um percurso profissional e pessoal
nos levaram a pesquisar 0 nosso objeto de estudo: Avaliacdo da aprendizagem
e ética da responsabilidade.

Dialogar e compreender a avaliagcdo da aprendizagem € sempre um
desafio, ainda mais quando se propf6e uma investigacdo a partir de um olhar
sobre uma ética responsavel. A subjetividade, as interferéncias externas e
internas do ambiente educativo, o olhar do profissional, as demandas dos
discentes, a desvalorizagdo do profissional da educacdo, o desenvolvimento
histérico educacional brasileiro sdo alguns exemplos das dificuldades dessa
tematica.

Entretanto, as inquieta¢cdes, 0s questionamentos tiveram o poder de nos
movimentar, de correr atras, de pesquisar, de buscar compreender a avaliacdo
numa relacao ética responsavel a partir de como os préprios docentes sentem,
vivenciam e experenciam o fenébmeno.

Durante o processo da pesquisa, fomos surpreendidos pela pandemia da
COVID 19, que repentinamente transformou a rotina de todo o Planeta. Fomos
obrigados a nos isolarmos, tivemos perdas incalculaveis, feridas que ainda néao
cicatrizaram. Essa realidade trouxe consequéncias para as salas de aulas, onde
0 recomeco esta sendo marcado por reaprender a viver. Isso nos leva a refletir
ainda mais sobre a importancia de percebermos o mundo que estamos
construindo para as préoximas geracdes, pois nossas atitudes e escolhas do
agora, influenciam o futuro e assim, se faz emergente despertar em cada ser a
necessidade de olhar para si, para o outro, para 0 meio ambiente e sua
preservacao, numa perspectiva de percepcgéao afetiva e social.

Nossa pesquisa teve por objetivo geral: analisar sentidos que embasam
0 momento da avaliacdo da aprendizagem, a partir de uma ética responsavel na
dindmica de sentidos da teoria e da pratica no ensino médio do IFPB campus
avancado Cabedelo Centro, bem como objetivos especificos: observar as

descri¢des atribuidas pelos docentes em relagcdo aos conceitos, metodologias,
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estratégias e instrumentos da avaliacdo da aprendizagem; compreender como
0os docentes utilizam seus conhecimentos tedricos sobre a avaliagdo da
aprendizagem com as praticas do cotidiano em sala de aula; e analisar
implicacbes de uma ética responsavel no processo avaliativo para a
concretizacao de aprendizagens significativas.

Nossa proposta de tese foi delimitada da seguinte maneira: o processo de
avaliacdo no ensino médio aliado a uma ética responsavel possibilita
conhecimentos que subsidia o trabalho docente na formagé&o do discente.

Consideramos a hipétese de que a partir de uma relagéo teorica e prética
no momento da avaliacdo da aprendizagem, permeados do principio da ética
responsavel, os sujeitos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem sao
atuantes, participativos no desenvolvimento e aprimoramento dos
conhecimentos, tendo assim sentido e significado na aprendizagem.

Como recurso metodolégico a abordagem fenomenoldgica demonstrou
ser a mais adequada, visto o intuito de compreender o fenémeno a partir das
vivencias e experiencias dos proprios sujeitos, ou seja, como sentem e
expressam em seus discursos e assim, “visamos a estrutura da experiéncia,
buscando pelo pré-teérico no campo perceptual tal como ele aflora de modo
simples e direto, na descricdo da experiéncia vivida”. (BICUDO, 2000, p. 80).
Utilizamos a observacgédo para tracar um olhar mais amplo, a entrevista para ir a
esséncia do fendbmeno e a analise descritiva para conhecer e dialogar sobre as
percepcdes acerca do fendbmeno.

Para melhor compreenséao, durante a analise das descricfes, delimitamos
as categorias de significado: Avaliagdo na Formacdo docente; O aspecto
dialégico na relacdo docente-discente; Aprendizagem Significativa e
transformacao de vida: caminhos do Ser e vir-a-ser; e O ideal e o real: de utopia
a realidade.

Na categoria “Avaliagédo na Formagao docente” percebemos que o IFPB
ndo possui uma politica de formacdo continuada, mas se constitui como
essencial para propiciar momentos de reflexao, troca de ideias, planejamento,
de modo que o processo de ensino e aprendizagem seja significativo para os
sujeitos, se configurando enquanto espaco de superacdo de dificuldades da
formacao inicial e aprimoramento dos conhecimentos sobre o fazer docente, que

vai reconhecendo seu papel a partir de um olhar atento as demandas da
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sociedade e do mundo que esta inserido, numa perspectiva que viabilize a vida
futura.

A categoria “O aspecto dialégico na relacdo docente-discente” nos mostra
gue os docentes relacionam o didlogo como um importante instrumento de
aproximacdo dos discentes, conhecer seus gostos, suas demandas, suas
expectativas e pontos de vista. O dialogo possibilita olhar o outro, o coletivo,
ouvir, ajudar, facilitando o desenvolvimento do pensar, do agir, comprometidos
com a vida presente e futura de cada um.

Na categoria “Aprendizagem Significativa e transformacao de vida:
caminhos do Ser e vir-a-ser” as falas dos docentes nos levam a refletir sobre a
importancia de conexao entre a realidade e os instrumentos de aprendizagem,
em gue seja significativo e possibilite o discente a pensar em uma sociedade
melhor, um mundo mais justo, que tenha por objetivo a formagédo de um ser
pensante, critico, reflexivo, comprometido com as necessidades de preservacao
do meio ambiente e da vida futura.

Na categoria “O ideal e o real: de utopia a realidade “ha uma preocupagao
visivel dos docentes acerca do que se espera da avaliacdo e das exigéncias
propostas nos curriculos e legislacdes que regem as instituicdes educacionais,
apontando para a urgéncia na superacdo de metodologias distantes da
realidade, das mudancas tecnoldgicas, e no desenvolvimento de politicas
publicas de valorizagdo do profissional da educacdo, das estratégias e
metodologias de avaliagao, atentas para as transformacdes e mudancas sociais,
econbmicas, culturais, climaticas, buscando contribuir na transformacédo da
sociedade.

Dessa forma, percebemos a necessidade de refletir sobre novas politicas
publicas que incidam diretamente sobre o processo de ensino e aprendizagem,
ao qual a partir dos principios da ética da responsabilidade seja possivel prever
0 bonum ou malum para o futuro da sociedade e assim pensar mudancas de
atitudes e posturas que viabilizem a sobrevivéncia humana.

Ao final dessa tese, ressaltamos a importancia de se pensar a avaliacdo
da aprendizagem a partir de uma ética responsavel como caminho para o
desenvolvimento de uma sociedade mais justa, solidaria, democratica,

sustentavel, ambiental.
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Consideramos essencial reconhecer os desafios que cercam a tematica,
enfatizando a necessidade de politicas publicas educacionais eficazes para uma
avaliacdo da aprendizagem que considere a realidade e o0s avancos
tecnolégicos, a vida em sociedade e o futuro da geracgéao.

O dialogo e reflexbes tecidas ao logo dessa pesquisa ndo se encerram
aqui, pois apresenta subsidios para novas pesquisas, imprescindiveis para a
ampliacdo do debate e aprofundamento das ideias e propostas relativas a
avaliacdo da aprendizagem. Concluimos apenas mais um ciclo, afirmando assim
como Paulo Freire (1996): “Onde quer que haja mulheres e homens, ha sempre

o que fazer, ha sempre o que ensinar, ha sempre o que aprender”.
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APENDICE A — TERMO DE CONSETIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado (a) Senhor (a)

Esta pesquisa é sobre AVALIACAO DA APRENDIZZAFEM E ETICA DA
RESPONSABILIDADE NO ENSINO MEDIO: A PERSPECTIVA DOCENTE NA
DINAMICA DE SENTIDOS DA TEORIA E DA PRATICA e esta sendo desenvolvida
pela pesquisadora CINTHYA RAQUEL PIMENTEL DA MOTA, aluna do Curso de
Doutorado em Educacdo da Universidade Federal da Paraiba, sob a orientacdo da/o Profa.
DRA. TANIA RODRIGUES PALHANO.

Seu objetivo principal é identificar argumentos que embasam o momento de avaliacdo da
aprendizagem, a partir de uma ética responsavel na dinamica de sentidos da teoria e da
pratica no ensino médio do IFPB campus avancado Cabedelo Centro. Os objetivos
especificos sdo: observar os discursos dos professores em relagdo aos conceitos,
metodologias, estratégias e instrumentos de avaliacdo; analisar como os docentes utilizam
seus conhecimentos teodricos sobre a avaliacdo da aprendizagem com as praticas do
cotidiano em sala de aula; e identificar implicacdes de uma ética responsavel no processo
avaliativo para a concretizacdo de aprendizagens significativas. A finalidade deste
trabalho é conceituar avaliacdo e ética numa proposta integrada, tecendo um didlogo com
os tedricos e com os documentos que embasam a tematica, a partir de uma abordagem
interdisciplinar, ressaltando a visao de sociedade democratica, plural e tecnoldgica. Nesse
mesmo direcionamento, analisaremos o desenvolvimento historico educacional, fazendo
um recorte sobre a pratica de avaliacdo nas escolas de ensino médio, observando suas
prioridades, alcance e objetivos, com a finalidade de conhecer a esséncia do nosso
fendmeno a ser pesquisado. Como beneficio, esta pesquisa contribuird na compreensdo
de como a tematica da avaliagdo a partir de um olhar ético responsavel se concretizam,
se coexistem e se complementam na busca pela formacéo integral do cidadéo.

Solicitamos a sua colaboracdo para a aplicacdo de uma entrevista, como também sua
autorizacdo para apresentar os resultados deste estudo em eventos da area de educacéo e
publicar em revista cientifica. Por ocasido da publicacdo dos resultados seu nome sera
mantido em sigilo.

Informamos que essa pesquisa ndo oferece riscos, previsiveis, para a sua saude. Este
estudo apresenta risco minimo, isto €, 0 mesmo risco existente em atividades rotineiras
como conversar, tomar banho, ler etc.

Esclarecemos que sua participacdo no estudo € voluntaria e, portanto, o/a senhor/a ndo é
obrigado/a a fornecer as informacg6es e/ou colaborar com as atividades solicitadas pela
doutoranda. Caso decida nédo participar do estudo, ou resolver a qualquer momento
desistir do mesmo, nao sofrera nenhum dano, nem havera modificacdo na assisténcia que
vem recebendo na Instituigéo.

O/A pesquisador/a responséavel estara a sua disposicao para qualquer esclarecimento que
considere necessario em qualquer etapa da pesquisa.

Diante do exposto, declaro que fui devidamente esclarecido/a e dou 0 meu consentimento
para participar da pesquisa e para publicacdo dos resultados. Estou ciente que receberei
uma copia deste documento.
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Assinatura do Participante da Pesquisa

Assinatura do/a Pesquisador/a Responsavel
Contato do/a pesquisador/a responsavel:

Caso necessite de maiores informacdes sobre o presente estudo, favor ligar, Cinthya
Raquel Pimentel da Mota

Telefone: (83) 998765107 / E-mail: cinthya-pm@hotmail.com
Ou

Comité de Etica em Pesquisa do Centro de Ciéncias da Satde da Universidade Federal
da Paraiba

Campus | - Cidade Universitaria - 1° Andar — CEP 58051-900 — Jodo Pessoa/PB ( (83)
3216-7791 — E-mail: comitedeetica@ccs.ufpb.br
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APENDICE B — Roteiro de entrevista (Conversacdes)

Pergunta inicial: Como vocé compreende o processo de avaliacdo na sua pratica

e de que maneira ela influencia o desenvolvimento do discente?

Perguntas que surgiram durante a entrevista:

Vocé considera sua formacao suficiente para atender suas necessidades e
demandas enquanto docente?

Para vocé, qual o sentido e/ou significado de sua profissdo?

Que competéncias vocé considera que o aluno deve apresentar ao fim de sua
disciplina?

As ementas de suas disciplinas permitem alteracdes e modificacdes, caso
necessario?

Como vocé compreende a sua metodologia de ensino? E a sua visao enquanto
professor?

Qual a sua compreenséao sobre o papel do docente no processo de formacéo
integral do aluno?

Vocé considera o processo avaliativo importante?

Quais estratégias de avaliacdo vocé usa?

Qual sua experiéncia sobre o processo de avaliacdo da aprendizagem?
Analisando sua metodologia de avaliacdo, ha algo que vocé gostaria de mudar?

O que vocé compreende por ética da responsabilidade? Ja ouviu algo sobre o
principio da responsabilidade de Hans Jonas?

Para vocé, qual a diferenca entre uma avaliacdo tradicional e uma avaliacao
baseadas nos principios de uma ética responsavel?

Vocé considera que as suas disciplinas contribuem para uma formacao ética
responsavel? Como as questbes de ética, sustentabilidade ambiental
transversalizam a avaliagédo nas suas disciplinas?

Na sua opinido vocé considera que o malum experimentado antes do acontecido
contribui para despertar de atitudes mais responsaveis?

Vocé considera possivel articular conteudos tedéricos (para atender as demandas
do ENEM, por exemplo) e aqueles relacionados a ética, ao desenvolvimento
sustentavel, a preservacédo da vida e do meio ambiente?
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Na sua opinido o curso em que vocé leciona é desenvolvido considerando a
formacao integral do aluno?

Como vocé considera sua relagdo com os alunos? Vocé conhece/busca
conhecer a realidade dos seus alunos?

O IFPB tem o programa de formagao continuada? Como faz para atualizar seus
conhecimentos e refletir sua pratica?

Para vocé, quais as maiores dificuldades enquanto docente no IFPB?

Quais sugestdes vocé daria para a melhoria do processo avaliativo no IFPB?
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ANEXO A - PARECER CONSUBSTANCIADO DO COMITE DE ETICA EM
PESQUISA

CENTRO DE CIENCIAS DA
SAUDE DA UNIVERSIDADE W
FEDERAL DA PARAIBA -
CCS/UFPB

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS D0 PROJETO DE PESQUISA

Tituls da Pesquisa: AVALIAGAC E ETICA DA RESPONSABILIDADE NO ENSINO MEDIO: A
PERSPECTIVA DOCENTE MA DINAMICA DE SENTIDDS DA TEORIA E DA

Pesquisador: CINTHYA RAQDUEL FIMENTEL O& MOTA

Area Tematica:

Versio: 1

CAAF: 47853021 5.0000.5188

Instituico Proponente: CENTRO DE EDUCAGAD

Patrocinador Principal: Financiamenio Proprio

DAaDOS O PARECER
Homero do Parecer: 4533837

Apresentacio do Projete:
bema bem apresanado & bem estruburada para sua execucdo
Objetive da Pesguisa:

coefenles aos passos da proposia de pesguisa

Avalia¢io dos Riscos & Beaneficios:

inerenbes a pasquisa dessa nabureza

Comentarios & ConsideracBes sobre a Pesquisa:
boa fundamentacio ledfics melodoldgica e procedimenlos de pesquiss compaliveis a0 Nstrumentos

Consideracies sobre os Termos de apresentacio obrigatdria:
alende as exigencias nsiluconas

Recomendadbes:
renluma

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Insdeqeagoes:
menhuma

Consideracies Finais a eritério do CEP:
Cerifico que o Camild de Elica &m Pesquisa do Cenlro de Ciéndas da Saldde da Universidade

Enderegs: Prifio da Relona da LFPE § 17 Andar

Babrn: Chlads Lndvirsidna CEP: 55 051-00d
UF: PE Municipes: JOAD PESEDR
Talefone: [B3)3FHE-T704 Fax: [E3}3216-TT9 Esmalt oomitsdosioaocs wlph b
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CENTRO DE CIENCIAS DA
SAUDE DA UNIVERSIDADE
FEDERAL DA PARAIBA -

CCS/UFPB

Coninescia do Pascer 4 B0 @7

o™

Federal da Paralba — CEP/CCS aprovou a execucdo do referide projels de pesquisa. Ouiressim, infarma
que a aulofizagio para peslenor publicacie Nica condicionada & submisslo do Relatdrio Final na Plataforma
Brasil, via Noliicagdo, para fing de apreciachs & aprovacio por esls egrégio Coamilé.

Esle parecer Toi elaborado bassado nos docurmentos abaixo relacionados:

Tipo Documenta Arguiva Poslagem Aucr Siluagan
Inormagbes Basicas| FE_INFORMALOES_BASICAS OO0 P | 2A/05/2021 ACEID
do Prajeto ROJETO 1762242, pol 20:38:37
Dulios Entrevista pdl TAOI0ZT |CIMTHTA RAQUEL | Aceio

20:3525 |PIMEMTEL DA

[ — R— [ 1 —
TCLE | Tesmnos de | TGLE.pdl TEOHI0ZT | CINTHTA RAQUEL | Aceio
Assantiments | 20:33:22  |PIMEMTEL DA
Justificativa de MOTA
AusEncia
Digarmenio Cvcamento_anexo.pdl ZEOHI0Z1 |CINTHYA RAQUEL | Aceio

20:31:30 | PIMEMTEL DA

- - E— [ 1 —

Cronograma CIONOrAma_anexn. pol ZEOHI0ZT |CINTHYA RAQUEL | Aceio
20:30:28  |PIMEMTEL DA
MOTA

Projeln Delamhacs | | Projeis_delahado_2605. pol ZEOWI0ZT | CINTHYA RAQUEL | Aceio
Brochura 20:7%33  |PIMEMTEL DA

ivcestigaior I _____lmoTa ,
Dulios AnLenca FPE. pal TEOI0ZT |CINTHYA RAQUEL | Aceio

20:21:45 |PIMEMTEL DA
- _ E— [ 1 —
Dulros Gnlhya_cerigan_ppge pol TEOHI0ZT | CINTHTA RAQUEL | Aceio
201546 | PIMEMTEL DA
MOTA
Folla de Rosta Folha_de_rostn_CE_Cinthya pdl 28052021 |CINTHYA RAQUEL | Aceso
20:1217 | PIMEMTEL DA
MOTA

Situacho do Parecer:

Aprevade

Hecessita Apreciacio da CONEP:

Wi

JOAD PESS0A, 07 de Julho de 2021

Assinade par:
Elian
(Conrdenador(a))

Enderopa: Prfio da Reiona da UFPE ¢ 17 Andar

Bakrn: Codede Lniversidna
Municipés: J0AD PESEDA
(B EEDE-TTIH

UF: PE
Takidom:

CEP: 5B 051-000

(B3 E216-TT

Duarte de Sousa

Emal: comidostoaflors ulps br
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ANEXO B — CARTA DE ANUENCIA

T
EEN INSTITUTO FEDERAL | Ferdaral de Cobacin w Trcnologle da Paralbe
BBl Faraiba FoITORA

DECLARACAD 6/2021 - DCACC/REITORIA/IFPB

Em 13 de abril de 2021.

ANEXD D — CARTA DE ANUENCIA [ASSINADA PELA INSTITUICAD ONDE IR DESENVOLVER A PESCILISA)

UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIEA

CARTA DE ANUENCIA

Dedars gue amlho o projets de pesquisa AVALIACAD E ETICA D RESPONSABILDADE MO ENSING MEDIO: A
PERSPECTIVA DOCENTE MA DINAMICA DE SENTIDOS nd TEGRIA E DA PRATICA | deservolvido pela doutoranda CINTHYA
FACILEL PIRENTEL D MOTA, sob a coordenagio/orientagio da Profa. Dra. TANUS RODRIGLES PALHAND , cujo objetiva &
identificar argumentos que embasam o momento de awaliagda, a partir de uma ética responsivel na dindmica de

sentidos da tearia e da pritica no ensino média integrado do IFFE campus avanado Cabedelo Centro .

Esta auforizagio estd condicionada ae comprimento dos requisitos da Resolugdo 465/12 CNS e suas
complementares, comprometendo-se a utilizar os dades pessoais dos sujeitos da pesquisa exclusivamente para os fins
dentifices, mantenda o sigilo e garantindo a nio utlizagdo das informagdes em prejuizo das pessoas efou das

comunidades.

fntes de iniciar a ooleta de dados ofa pesquisadorfa deverd apresentar a esta Instituicho o Parecer
Consubstandado devidamente aprovado, emitido por Comité de Ehica em Pesguisa Envolvendo Seres Mumanas,
credenciado ao Sistema CEPFCONEP.

Jodo Pessoa, em 137 04 3001

ASSINATURA E CARIMBO DOJA RESPONSAVEL DA INSTITUICAD

faes #inade a'edronfcamenne]
KEITIAMA DE SOUZA SILVA



ANEXO C - MATRIZ CURRICULAR

SERIES 12 22 3 TOTAL
DISCIPLINAS a/s/hrlalhria/s/ hrlha. |h.r.
' FORMACAO GERAL

Lingua Portuguesa e 3 10 |3 |10 |3 10 | 360 | 300
Matematica 4 13 |3 /10 |3 10 | 400 | 333
Arte 2 67 80 67
Fisica 2 67 |2 |67 |2 |67 |240 | 200
Quimica 2 67 |2 |67 |2 |67 |240 | 200
Biologia 2 67 |2 |67 |2 |67 |240 | 200
Historia 3 10 |2 | 67 200 | 167
Geoarafia 3 10 |2 | 67 200 | 167
Sociologia 2 67 11 (33 |1 33 1160 | 133
Filosofia 1 33 |2 |67 11 [33[160 |133
Educacao Fisica 2 67 |2 |67 |2 |67 |240 | 200
Subtotal CH__ ] 26 |86 |2 [70 |16 |53 [25 |21

Informatica Basica 2 67 80 67
Lingua Estrangeira Moderna 2 67 |2 | 67 160 | 133
Seminéario de Iniciacdo a 1 |33 40 |33
Seminéario de Iniciacdo a 1133 40 |33
Seminario de Orientacado a 1 33 140 33
Empreendedorismo 133 40 33
Subtotal CH 5 16 |4 |13 |1 |33 |400 | 332

FORMACAO PROFISSIONAL

(Espanhol)* - Optativa

Introducdo ao Direito 2 67 80 67
Direito Civil | 2 67 80 67
Direito Constitucional 2 67 80 67
Direito Civil Il 133 40 33
Direito do Trabalho | 2 |67 80 67
Direito Tributario 2 | 67 80 67
Direito Administrativo 2 | 67 80 67
Direito Penal 2 | 67 80 67
Teoria Geral do Processo 2 | 67 80 67
Direito Previdenciario 2 67 | 80 67
Direito Civil 11l 2 |67 |80 67
Direito Financeiro 2 67 | 80 67
Direito do Trabalho Il 2 67 | 80 67
Processo Civil e Trabalhista 2 67 | 80 67
Subtotal CH 6 20 |1 (36 |10 /133 [1.0 | 904
' PRATICA PROFISSIONAL
Projeto Integrador 2 |67 |2 |67 |2 |67 |240 | 200
TCC ou Estagio 240 | 200
Subtotal CH 2 67 |2 |67 |2 |67 |480 | 400
TOTAL 39 3 29 448 | 373
Lingua Estrangeira Moderna 80 |67

LEGENDA:

Equivaléncia h.a./ h.r.

1 aula semanal

_1 40 aulas anuais L 33 horas

als - Numero de aulas por semana

2 aulas semanais 1 80 aulas anuais 1 67 horas

h.a - hora aula

3 aulas semanais [ 120 aulas anuais 71 100 horas

h.r — hora relégio

4 aulas semanais LI 160 aulas anuais 1 133 horas

167



